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Prefacio a la edición española ampliada 


La modificación de conducta o análisis aplicado 
de la conducta (ABA, por sus siglas en inglés) ha 
crecido notablemente en los últimos años en Estados 
Unidos y el resto del mundo. Cada vez más gente usa 
procedimientos analítico-conductuales en muy diver- 
sas áreas. Ayudar a personas trastorno del espectro 
autista a adquirir habilidades que les permitan tener 
vidas más productivas; mejorar las dificultades de 
aprendizaje y los problemas de conducta en pobla- 
ción infantil; facilitar que padres, educadores y pro- 
fesionales sanitarios traten de forma más efectiva a 
las personas a las que cuidan y sirven; ayudar a man- 
tener estilos de vida saludables, y fomentar la pro- 
ductividad en el trabajo potenciando el éxito en el 
mundo empresarial son sólo algunos ejemplos de los 
diversos ámbitos en los que los procedimientos ana- 
lítico-conductuales han sido aplicados satisfactoria- 
mente. Es un placer para mí que mi libro haya apor- 
tado un granito de arena en la difusión del análisis 
de conducta entre estudiantes y profesionales pro- 
moviendo el reconocimiento internacional de esta 
disciplina. El creciente interés y expansión del análi- 
sis aplicado de la conducta es particularmente evi- 
dente en los países de habla hispana, como lo indican 
el incremento en la demanda y la oferta de servicios 
conductuales, la creación de asociaciones profesio- 
nales sobre análisis de conducta y la creación de pro- 
gramas de formación en análisis de conducta algu- 
nos de ellos dirigidos a la obtención de certificaciones 
profesionales como analista de conducta. 

Dado el aumento progresivo en la demanda de 
programas de formación y servicios analítico-con- 
ductuales en los países de habla española, resulta 
gratificante que los directores de la presente edición 
hayan encontrado en mi libro un candidato adecua- 
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do para su traducción al castellano. La traducción 
de una obra como ésta exige una gran dedicación 
de tiempo y esfuerzo. Por ello, los promotores de 
una iniciativa de esta naturaleza deben asegurarse 
de que invierten su tiempo en un libro que servirá 
bien a los lectores. Es, por tanto, un honor que un 
grupo de prestigiosos profesionales haya elegido mi 
manual para ser traducido. La traducción ha sido 
realizada por analistas de conducta hispanohablan- 
tes, tanto investigadores como clínicos, versados en 
la literatura sobre análisis aplicado de conducta y 
en su práctica. Ello garantiza al lector que los con- 
ceptos se han traducido preservando tanto la preci- 
sión técnica como la accesibilidad del texto. La pre- 
sente edición ha sido dirigida por Javier Virués 
Ortega, profesor en University of Manitoba e inves- 
tigador en el St. Amant Research Centre (Winnipeg, 
Canadá), y por Celia Nogales González, alumna de 
doctorado de la Universidad Rey Juan Carlos de Ma- 
drid. En su labor han contado con la asistencia de 
varios académicos especialistas en análisis de con- 
ducta: María Xesús Froján Parga y Ana Calero, de 
la Universidad Autónoma de Madrid, Luis Valero 
Aguayo, de la Universidad de Málaga, Francois Ton- 
neau, de la Universidade do Minho (Portugal), Tomás 
Jesús Carrasco Jiménez y María Luna Adame, de 
la Universidad de Granada, y Aikatenini Dounavi, 
Queen's University Belfost. Varios profesionales del 
mundo aplicado y estudiantes de doctorado tam- 
bién han contribuido a la versión en castellano de 
esta obra. En cada capítulo se identifica a las perso- 
nas que realizaron su adaptación al castellano. Qui- 
siera expresar mi gratitud a todos ellos por su de- 
dicación al análisis de conducta y por invertir su 
valioso tiempo en mi libro. 
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Es notable que el doctor Virués Ortega y sus 
colaboradores hayan añadido varias novedades a la 
presente edición a fin de hacer el manual más rele- 
vante, si cabe, a profesionales y estudiantes de habla 
hispana. En primer lugar, la edición incorpora un 
glosario técnico traducido inglés-español con 1.100 
términos conductuales. En segundo lugar, se ha aña- 
dido un capítulo final sobre conducta verbal reali- 
zado por el doctor Caio F. Miguel (California State 
University at Sacramento) y por el doctor Virués 
Ortega que será del interés de quienes trabajan en 
esta área o deseen aprender más sobre la aplicación 
del análisis de conducta a la enseñanza del lenguaje. 
Por último, esta edición incluye un apéndice que 
identifica los contenidos de la nueva lista de tareas 
de la Behavior Analyst Certification Board (BACB) 
cubiertos en cada capítulo. Esta novedad será par- 
ticularmente interesante para aquellos que deseen 
obtener alguna de las certificaciones profesionales 
de analista de conducta expedidas por la BACB. 

Muchas facultades de psicología en países de 
habla hispana imparten asignaturas que tratan los 
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aspectos básicos de la modificación de conducta y 
el análisis aplicado de conducta (tengo entendido 
que hay 29 programas universitarios de psicología 
sólo en España). Además, numerosos programas 
de ciencias de la educación incorporan asignaturas 
sobre dificultades de aprendizaje y modificación de 
conducta en el entorno escolar. Tengo la esperan- 
za de que este manual sea un recurso valioso para 
estudiantes y profesores de psicología, ciencias de 
la educación, educación especial y otras discipli- 
nas afines para las que el cambio de conducta es 
un aspecto crucial. Por último, también albergo la 
ilusión de que quienes lean la versión en castellano 
de mi libro adquieran, si no la pasión, al menos 
el interés suficiente para perseverar en el estudio 
de asignaturas, titulaciones o programas de certifi- 
cación profesional sobre análisis aplicado de con- 
ducta. 


En Tampa, Florida, a 1 de septiembre de 2012. 


RAYMOND G. MILTENBERGER 
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Prologo 


Me complace que las ediciones previas de Mo- 
dificación de conducta. Principios y procedimientos 
hayan recibido críticas positivas de estudiantes y 
profesores. Esta cuarta edición ampliada ha mante- 
nido las características positivas de las ediciones an- 
teriores, siendo además corregida de acuerdo con las 
sugerencias recibidas de numerosos lectores y revi- 
sores. También se ha actualizado el texto para refle- 
jar las últimas investigaciones en modificación de 
conducta. 

El objetivo de esta edición es describir los prin- 
cipios básicos de conducta a fin de que el estudiante 
que se acerca por primera vez a este campo aprenda 
cómo los eventos ambientales influyen en el compor- 
tamiento humano. En segundo lugar, el libro preten- 
de describir los procedimientos de modificación de 
conducta a fin de que el estudiante aprenda las es- 
trategias mediante las cuales el comportamiento hu- 
mano puede modificarse. El texto está dividido en 
26 capítulos relativamente cortos, cada uno de los 
cuales cubriendo una cantidad manejable de infor- 
mación (por ejemplo, un principio o procedimiento). 

Este texto puede ser utilizado como guía para 
un curso anual de modificación de conducta o aná- 
lisis aplicado de conducta, y cubre tanto los prin- 
cipios conceptuales como los procedimientos apli- 
cados. 

El texto es de un nivel introductorio y puede ser 
entendido por estudiantes que no tengan conoci- 
mientos previos sobre modificación de conducta. 
Este libro está dirigido a estudiantes de los primeros 
cursos universitarios de psicología, educación o 
ciencias de la salud. También puede ser útil para 
quienes trabajan en servicios sociales, educativos o 
de rehabilitación, que con frecuencia deben utilizar 
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los procedimientos de modificación de conducta con 
las personas que están bajo su cuidado. 

Se ha hecho un esfuerzo para que el texto sea 
neutro en términos de género. Los ejemplos que se 
usan a lo largo del libro incluyen tanto a hombres 
como a mujeres casi con la misma frecuencia. 


Características de ediciones previas mantenidas 
en la edición actual 


Los siguientes aspectos del texto se han desarro- 
llado para facilitar el aprendizaje del lector. 


Organización del texto. Tras una introducción 
general del campo en el capítulo 1, los capítulos 2 
y 3 presentan información sobre el registro del com- 
portamiento, su representación gráfica y la medida 
del cambio de conducta. Esta información será ne- 
cesaria para la comprensión de los capítulos si- 
guientes. A continuación, los capítulos 4 a 8 se cen- 
tran en los principios básicos de la conducta 
operante y respondiente. La aplicación de estos 
principios constituye el objeto de los restantes 17 
capítulos. Los procedimientos para establecer nue- 
vas conductas se describen en los capítulos 9 a 12, 
y los procedimientos para aumentar conductas ob- 
jetivo y disminuir comportamientos no deseados se 
consideran en los capítulos 13 a 19. Los capítulos 
20 a 25 analizan otros procedimientos importantes 
de modificación de conducta. Por último el capitu- 
lo 26, que es una adición especial a esta cuarta edi- 
ción ampliada en castellano, ofrece un resumen so- 
bre el análisis funcional de la conducta verbal, 
recogiendo tanto aspectos conceptuales como de 
procedimientos aplicados. El texto se cierra con una 
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serie de apéndices finales que deben servir como he- 
rramientas de consulta durante el uso del texto. Al- 
gunos de estos apéndices se describen en las seccio- 
nes siguientes. 

Principios y procedimientos. Los distintos proce- 
dimientos que existen para la modificación del com- 
portamiento se apoyan en los principios fundamen- 
tales de conducta establecidos en la investigación 
experimental de los últimos 70 años. Los principios 
fundamentales del comportamiento operante y res- 
pondiente se examinan en los capítulos 4 a 8 con la 
idea de que el estudiante comprenda mejor los pro- 
cedimientos aplicados después de un contacto inicial 
con las bases conceptuales. La aplicación de dichos 
principios en procedimientos de modificación de 
conducta se describe en los capítulos 9 a 26. 

Ejemplos de la vida diaria. En cada capítulo se 
usan multitud de ejemplos reales, algunos más rele- 
vantes para estudiantes universitarios y otros esco- 
gidos de la experiencia clínica del autor en un inten- 
to de dar vida a los principios y procedimientos 
presentados en el libro. 

Ejemplos de estudios de investigación. Además, 
integramos en el texto ejemplos procedentes tanto 
de estudios clásicos como de investigaciones recien- 
tes sobre principios y aplicaciones analítico-conduc- 
tuales. 

Cuestionarios al final del libro. Al final del libro 
se recogen tres cuestionarios en blanco de 10 pre- 
guntas cada uno referidos a cada uno de los capítu- 
los. Los cuestionarios dan al estudiante la oportu- 
nidad de evaluar el conocimiento que ha adquirido 
después de leer el capítulo. 

Tests prácticos. Los tests prácticos al final de 
cada capitulo contienen preguntas de respuesta cor- 
ta o de ensayo, e indican las páginas en las que pue- 
den encontrarse las respuestas. 

Ejemplos de aplicación. Al final de los capítulos 
en los que se presentan procedimientos aplicados 
(capítulos 2, 3 y 9 a 26) se incorporan varios ejem- 
plos de aplicación. Cada ejemplo presenta un caso 
real en el que se aplica un procedimiento descrito en 
el capítulo. Estos ejercicios dan al estudiante la 
oportunidad de apreciar cómo se aplican los proce- 
dimientos en cuestión en la vida real. 

Ejemplos de aplicaciones inadecuadas. Los ejem- 
plos de aplicación son seguidos por ejemplos de 
aplicaciones inadecuadas. En cada uno de ellos se 
presenta el ejemplo de un caso en el que algún pro- 
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cedimiento presentado en el capítulo se aplica de 
manera incorrecta o inadecuada. A continuación se 
pide al estudiante que analice el caso y dictamine 
qué está mal en la aplicación descrita. Estos ejem- 
plos requieren que el estudiante piense de forma 
crítica acerca de la aplicación del procedimiento. 
Esta sección puede ser usada por los instructores 
como una valiosa herramienta para evaluar los co- 
nocimientos y habilidades adquiridos por los estu- 
diantes. 

Aproximación paso a paso. En cada capítulo en 
el que se enseña un procedimiento de modificación 
de conducta, la aplicación del procedimiento se des- 
cribe paso a paso para facilitar su comprensión. 

Cuadros de resumen. Periódicamente a lo largo 
del texto, la información de un capítulo se resume 
en cuadros que se presentan fuera del texto. Estas 
cajas están destinadas a ayudar al estudiante a or- 
ganizar el material del capítulo. 

Resúmenes de los capítulos. Al final de cada ca- 
pitulo se presenta un resumen en el que se propor- 
ciona información consistente con sus respectivas 
preguntas Iniciales. 

Ejemplos para evaluarse. En los capítulos inicia- 
les relativos a los principios básicos (capitulos 4 a 7) 
se presentan tablas con ejemplos de los principios 
descritos. En una parte posterior del capítulo (o en 
un capítulo posterior), se sugiere al estudiante que 
regrese a una tabla especifica y aprecie nuevamente 
los ejemplos a la luz de la nueva información ya 
presentada hasta ese punto. 

Preguntas para evaluarse. A intervalos regulares 
a lo largo del texto, se presentan preguntas para eva- 
luarse. Para responder a estas preguntas, los estu- 
diantes deberán utilizar la información ya presenta- 
da en el capítulo. Estas preguntas ayudarán al 
estudiante a evaluar su comprensión del material. 
En la mayoría de los casos, las respuestas se presen- 
tan en el texto inmediatamente después de la pre- 
gunta. 

Figuras. La mayoría de los capítulos incluyen 
figuras procedentes de la literatura que pretenden 
ilustrar principios o procedimientos importantes. 
Los estudiantes deben utilizar la información de los 
capitulos previos sobre registro, representación grá- 
fica y medida de la conducta para analizar los grá- 
ficos correctamente. 

Glosario. Al final del texto se incluye un glosario 
con términos importantes de modificación de con- 
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ducta utilizados en el texto. Cada término es segui- 
do por una definición breve y precisa. Como ele- 
mento especial de esta edición en castellano 
añadimos un glosario traducido inglés-castellano de 
términos conductuales. Este glosario debe servir 
como herramienta de trabajo para lectores avanza- 
dos que deseen recurrir a la literatura original. 

Banco de preguntas. Las cuestiones con las que 
se confronta al lector en las distintas secciones de 
cada capítulo incluyen preguntas de opción múlti- 
ple, preguntas en las que se debe rellenar un espacio 
en blanco, preguntas de verdadero-falso, preguntas 
de respuesta corta y preguntas de ensayo. 

Lecturas para ampliar. En cada uno de los capí- 
tulos sobre los principios de conducta (capítulos 4 
a 8) y sobre procedimientos de modificación de con- 
ducta (capítulos 9 a 26) se ha agregado un cuadro 
con un tema de lectura adicional. En este apartado 
se identifican y describen brevemente temas de inte- 
rés relativos al contenido del capítulo. Estos cuadros 
hacen referencia con frecuencia a estudios publica- 
dos en las revistas Journal of Applied Behavior 
Analysis o Journal of the Experimental Analysis of 
Behavior y puede accederse a ellos de forma gratuita 
por Internet (http://seab.envmed.rochester.edu/jaba/). 
Los instructores pueden asignar los artículos citados 
en esta sección como ejercicio para subir nota o 
como recurso para estudiantes avanzados. 

Términos-clave. Después de la sección de resu- 
men se presenta una lista con los términos nuevos 
más importantes introducidos en ese capítulo. Estas 
palabras vienen acompañadas por el número de pá- 
gina en el que se presentó el concepto en cuestión. 
Aunque estos términos están también en el glosario, 
esta sección facilitará al estudiante una referencia 
rápida de los términos al leer el capítulo o a la hora 
de estudiar para un examen. 


Novedades de la quinta edición 


Operaciones motivadoras. El término operación 
motivadora se ha introducido en el capítulo 4 y se ha 
incorporado a lo largo del texto (sobre todo en los 
capítulos 4, 6 y 16). Operación motivadora es un tér- 
mino de uso más reciente que incluye los conceptos 
de operación de establecimiento y operación de abo- 
lición. Como tal, el término operación de abolición 
también se ha introducido en el capitulo 4 y en otras 
partes del texto. 
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Procedimientos de evaluación de reforzadores. El 
proceso de selección de reforzadores se presenta en 
el capítulo 15 «Reforzamiento diferencial». El libro 
identifica y describe tres métodos diferentes de eva- 
luación de reforzadores que están bien establecidos 
en la literatura: evaluación de estímulo único, por 
pares y múltiple. 

Términos. Una nueva sección denominada «Tér- 
minos» se ha añadido en varios capítulos (capítulos 
4, 5, 6 y 8) a fin de facilitar el uso correcto de varios 
términos conductuales. Esta sección se ha añadido 
a consecuencia de la experiencia del autor con los 
errores de terminología que los estudiantes cometen 
frecuentemente. 

Acuerdo entre observadores. El término «fiabili- 
dad entre observadores» se ha sustituido por el más 
ampliamente aceptado «acuerdo entre observado- 
res», en el capítulo 2 y en otras partes del texto. Ade- 
más, el capitulo 2 presenta dos estrategias más para 
el cálculo del acuerdo entre observadores: acuerdo 
de ocurrencia y acuerdo de no ocurrencia. 

Diseños de investigación. En el capítulo 3 hemos 
añadido variaciones del diseño de reversión ABAB, 
así como una descripción del diseño de lineabase 
múltiple no concurrente, que es una variedad del 
diseño de lineabase múltiple con varios sujetos. 

Extinción. En el capítulo 14 se ha aclarado la 
distinción entre extinción aplicada a conductas 
mantenidas por reforzamiento positivo y negativo. 
También hemos introducido el término extinción de 
la conducta de escape y una discusión de las posibles 
dificultades que pueden encontrarse durante la apli- 
cación de este procedimiento. 

Evaluación funcional. Hemos realizado nume- 
rosas modificaciones en el capitulo sobre evalua- 
ción funcional (capítulo 13). En resumen, el autor 
de esta edición: a) ha indicado que los gráficos de 
dispersión no constituyen un método de registro 
ABC; b) ha destacado los tres métodos existentes 
para la realización de observaciones directas tipo 
ABC; c) ha aclarado la definición de análisis fun- 
cional; d) ha diferenciado entre un análisis funcio- 
nal exploratorio y un análisis funcional de contras- 
te de hipótesis; e) ha aclarado el papel de las 
condiciones de prueba y control en un análisis fun- 
cional, y, por último, f) en la sección «Realizar un 
análisis funcional», ha numerado con afán aclara- 
torio los pasos a seguir en la realización de un aná- 
lisis funcional. 
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Otras novedades 


— Se ha añadido una discusión sobre validez 
social y el uso de tecnología en la toma de 
datos (capítulo 2). 

— Se describen publicaciones recientes relativas 
al uso de Excel para la realización de gráfi- 
cos (capítulo 3). 

— Se aclara la distinción entre reforzamiento 
positivo y negativo (capítulo 4), y castigo 
positivo y negativo (capitulo 6). 

— Se ha añadido una breve introducción al uso 
de ayudas y el desvanecimiento de las mis- 
mas en autismo (capítulo 10). 

— Se ha añadido una sección sobre videomo- 
delado (capítulo 11). 

— Se ha añadido una sección sobre evaluacio- 
nes in situ (capítulo 12). 

— El texto relativo a intervenciones funcionales 
que se encontraba al final del capítulo 16 se 
ha desplazado al final de capitulo 13, justo 
después de la presentación de los procedi- 
mientos de evaluación funcional. 

— Se han añadido más de 50 referencias nuevas 
a lo largo del texto. 

— Se han dividido en varias secciones los pasos 
de aplicación del reforzamiento diferencial 
de otras conductas (capitulo 15). 

— El término retraso mental se ha sustituido 
por el término más aceptado actualmente de 
discapacidad intelectual. 

— Se han añadido una docena de nuevos tér- 
minos al glosario. 
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Para el estudiante de modificación de conducta 


A fin de sacar el mayor provecho posible de este 
texto dentro y fuera de tu asignatura de modifica- 
ción de conducta, te sugiero tener presentes las re- 
comendaciones siguientes: 


1. Leer antes de clase los capítulos que se vayan 
a tratar. Aprenderás más durante la clase si 
has tenido primero la oportunidad de leer el 
texto. 

2. Responder a cada una de las preguntas de 
autoevaluación en el capítulo para ver si en- 
tiendes el material. 

3. Responder a las preguntas del test práctico 
al final de cada capítulo. Si puedes contestar 
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estas preguntas, puedes tener la certeza de 
que comprendes el material del capitulo. 

4. Realizar los cuestionarios que se presentan 
al final de cada capitulo para, asi, evaluar tu 
conocimiento del contenido de los capitulos 
(a menos que el profesor planee utilizar los 
cuestionarios en clase). 

5. Contestar a las preguntas de los ejemplos de 
aplicación inadecuada al final de los capitu- 
los de procedimiento. Ello te ayudará a en- 
tender mejor el material del capítulo y espe- 
cialmente la aplicación de los procedimientos, 
ya que podrás identificar las posibles formas 
de aplicación indebida. 

6. La mejor manera de estudiar para un exa- 
men es probarse a uno mismo. Después de 
leer y releer el capítulo y tus notas de cla- 
se, puedes ponerte a prueba haciendo lo si- 
guiente: 


— Mirar las palabras-clave del capítulo 
y ver si las puedes definir sin mirar el 
texto. 

— Contestar las preguntas del test práctico 
al final del capítulo y ver si puedes ha- 
cerlo correctamente, sin mirar las res- 
puestas en el texto. 
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— Imaginar ejemplos nuevos relativos a 
los principios y procedimientos presen- 
tados en el capítulo. 

— Hacer tarjetas con términos o pregun- 
tas a un lado y la definición o respuesta 
correspondiente al otro. Primero estu- 
dia leyendo ambos lados de la tarjeta. 
A medida que estudies, verás que ne- 
cesitas darle la vuelta a la tarjeta con 
menos frecuencia para dar con la defi- 
nición o respuesta correcta. Una vez que 
puedas proporcionar la respuesta o la 
definición que está en la parte posterior 
de la tarjeta sin mirar, habrás aprendido 
el material correctamente. 

— En la medida de lo posible, estudiar 
siempre en un lugar que esté libre de 
distracciones e interrupciones. 

— Empieza siempre a estudiar para una 
prueba con, al menos, un par de días de 
antelación. Date más días para estudiar 
en función del número de capítulos que 
entren en la prueba. 


Los siguientes sitios web ofrecen información 
sobre diferentes aspectos del análisis aplicado de con- 
ducta: 


http://www.aba-elearning.com 


APA Division 25 (Behavior Analysis) 


http://www.auburn.Bdu/—newlarnc/apa_div25/ 


Association for Behavior Analysis International 


http://www.abainternational.org 


Association for Behavioral and Cognitive Therapy 


http://www.sbct.org 


B. F. Skinner Foundation 


http://www.bfskinner.org/ 


Behavior Analysis Certification Board 


http://www.bacb.com/ 


Berkshire Association for Behavior Analysis and Therapy 


http://www. babat.org/ 


California Association for Behavior Analysis 


http://www.calaba.org/ 


Cambridge Center for Behavioral Studies 


http://www. behavior.org 


European Association of Behaviour Analysis 


http://www.europeanaba.org 


European Journal of Behaviour Analysis 


http://www.ejoba.org 


Florida Association for Behavior Analysis 


http://fabaworld.org 


Grupo Contextos 


http://lconducta.org 


Journal of Applied Behavior Analysis 


http://seab.envmed.ro chester.edu/jaba/ 


Journal of the Experimental Analysis of Behavior 


http://seab.envmed.rochester.edu/jeab/ 


Texas Association for Behavior Analysis 


http://www.unt.edu/behv/txaba/ 


The Behavior Analyst Online 


FUENTE: Raymond G. Miltenberger. 
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Introducción a la modificación 


— ¿Cómo se define la conducta humana? 

— ¿Cuáles son las características definitorias de la modi- 
ficación de conducta? 

— ¿Cuáles son las raíces históricas de la modificación de 
conducta? 

— ¿De qué manera la modificación de conducta ha mejo- 
rado la vida de las personas? 


En este manual aprenderemos sobre modifica- 
ción de conducta, o, lo que es lo mismo, sobre los 
procedimientos utilizados para entender y cambiar 
el comportamiento humano. Los procedimientos de 
modificación de conducta pueden adoptar muy di- 
versas formas. Consideremos los siguientes ejemplos. 

Teo y Joana tenían algunas dificultades en su ma- 
trimonio debido a sus frecuentes discusiones. Su con- 
sejero matrimonial estableció un contrato conduc- 
tual con ambos según el cual cada uno de ellos se 
comprometía a realizar varias cosas agradables para 
el otro cada día. Gracias a este contrato, las interac- 
ciones positivas aumentaron al tiempo que dismi- 
nuían las negativas (las discusiones). 

Karen se tiraba del pelo continuamente y acabó 
haciéndose una calva en la parte superior de la ca- 
beza. A pesar de que estaba avergonzada por la cal- 
va, que medía dos centímetros y medio, continuaba 
tirándose del pelo. Su psicólogo diseñó y aplicó un 
programa de tratamiento según el cual Karen tenía 
que poner en práctica una acción de competencia 
que implicara el uso de sus manos (por ejemplo, 
bordar), cada vez que comenzaba a tirarse del pelo 


* Este capítulo ha sido traducido por María Xesús Froján 
Parga (Universidad Autónoma de Madrid) y revisado por Celia 
Nogales González (Universidad Rey Juan Carlos de Madrid) y 
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o sentía el impulso de hacerlo. Con el tiempo, los 
tirones de pelo desaparecieron y su cabello volvió a 
crecer. 

Francisco estaba engordando y decidió hacer 
algo al respecto, así que se apuntó a un grupo de 
intervención para personas que deseaban perder 
peso. El programa exigía el depósito de una canti- 
dad de dinero y fijarse una meta de realización de 
ejercicio físico diario; cada vez que un participante 
cumplía sus metas se adjudicaba una serie de pun- 
tos, de manera que al final de la semana, si había 
conseguido la cantidad de puntos establecida por el 
programa, recuperaba parte del depósito monetario. 
Por el contrario, si los puntos eran insuficientes, per- 
día una parte del dinero. Con este procedimiento, 
Francisco empezó a hacer ejercicio físico regular- 
mente y a perder peso. 

Los residentes de cierta ciudad hacían miles de 
llamadas telefónicas innecesarias a números de asis- 
tencia que obstruian las líneas telefónicas y que cos- 
taban mucho dinero a la compañía de teléfonos; ésta 
decidió establecer un coste por llamada y el número 
de las mismas disminuyó drásticamente. 

El lector se dará cuenta fácilmente de que cada 
uno de estos ejemplos se centra en algún aspecto de 
la conducta humana y describe una manera de cam- 
biar el comportamiento. Debido a que la modifica- 
ción de conducta se centra en la conducta y en el 
cambio conductual, consideramos adecuado co- 
menzar con una introducción a la definición de con- 
ducta. 


Javier Virués Ortega (Universidad de Manitoba y St. Amant Re- 
search Centre). 
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1. DEFINICIÓN DE LA CONDUCTA HUMANA 


La conducta humana es el objeto de la modifi- 
cación de conducta. Las características que definen 
la conducta son las siguientes: 


— Conducta es lo que la gente hace o dice. De- 
bido a que la conducta implica acciones de 
una persona, se describe con verbos que de- 
notan acción. La conducta no es una carac- 
terística estática de la persona. Si dices que 
alguien está enfadado, no estás identificando 
la conducta de esa persona, simplemente la 
estás etiquetando. Si describes lo que la per- 
sona dice o hace cuando está enfadada, en- 
tonces estás identificando su conducta. Por 
ejemplo, «Angélica le gritó a su madre, corrió 
escaleras arriba y cerró la puerta de su habi- 
tación». Ésta es una descripción de una con- 
ducta que podría ser etiquetada como ira. 

— Las conductas tienen una o más dimensiones 
que se pueden medir. Podemos medir la fre- 
cuencia de una conducta, es decir, se puede 
contar el número de veces que se produce 
(por ejemplo, «Sara se mordió las uñas 12 
veces durante la clase»). Podemos medir la 
duración de una conducta, esto es, el tiempo 
transcurrido desde que se inicia hasta que se 
detiene (por ejemplo, «Rita estuvo corriendo 
durante 25 minutos»). También podemos 
medir la intensidad de una conducta o fuer- 
za física implicada en la misma (por ejemplo, 
«Guillermo levanta pesas de 110 kilos»). La 
frecuencia, la duración y la intensidad son 
las dimensiones físicas de una conducta. 

— Las conductas pueden ser observadas, des- 
critas y registradas por otros o por la misma 
persona que las ejecuta. Debido a que una 
conducta es una acción, podemos observar 
su ocurrencia. La gente puede ver la conduc- 
ta (o detectarla a través de los sentidos) 
cuando ésta ocurre, de manera que un ob- 
servador puede describirla y registrar su 
ocurrencia (véase el capítulo 2 para una des- 
cripción de los métodos para el registro de 
conductas). 

— Las conductas tienen un impacto sobre el 
ambiente, tanto físico como social, sobre los 
demás y sobre nosotros mismos. Debido a 
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que una conducta es una acción que implica 
movimiento en el espacio y en el tiempo 
(Johnston y Pennypacker, 1981), la aparición 
de una conducta tiene algún efecto sobre el 
ambiente en el que ocurre. A veces, dicho 
efecto es evidente: encender el interruptor de 
la luz e iluminar la habitación (efecto sobre 
el ambiente físico); levantar la mano en cla- 
se y conseguir la atención del profesor (efec- 
to sobre otras personas), y repetirse un nú- 
mero de teléfono de la guía telefónica para 
hacer más probable su recuerdo y marcar el 
número correcto (efecto sobre uno mismo). 
Otras veces, el efecto de una conducta sobre 
el ambiente no es obvio e incluso sólo actúa 
sobre la propia persona que ejecuta la con- 
ducta. A pesar de ello, toda conducta huma- 
na incide de alguna manera sobre el ambien- 
te físico o social, independientemente de que 
nos demos cuenta o no de su impacto. 
La conducta no es azarosa, sino que está re- 
gulada por leyes; es decir, su ocurrencia está 
sistemáticamente influida por los sucesos del 
ambiente. Los principios básicos de la con- 
ducta describen las relaciones funcionales 
entre nuestra conducta y los eventos am- 
bientales. Podemos describir cómo los even- 
tos del ambiente influyen en una conducta 
o, lo que es lo mismo, cómo la conducta es 
función de los eventos ambientales (véanse 
los capítulos 4 y 8). La modificación de con- 
ducta está basada en los principios de con- 
ducta básicos. Una vez que conocemos los 
eventos ambientales que son la causa de una 
determinada conducta, podemos cambiar 
dichos eventos para modificar la misma. 
Observa el gráfico de la figura 1.1, en el 
que se muestra el comportamiento disrup- 
tivo de un niño con autismo en el aula. 
Cuando el maestro dispensa un alto nivel de 
atención al niño, la conducta disruptiva ra- 
ramente aparece; por el contrario, cuando el 
nivel de atención disminuye, la conducta dis- 
ruptiva aparece con mayor frecuencia. Se 
puede concluir que la conducta disruptiva 
está relacionada funcionalmente con la aten- 
ción del profesor. 
Las conductas pueden ser manifiestas o en- 
cubiertas. En la mayoría de los casos, los 
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procedimientos de modificación de conduc- 
ta se utilizan para analizar y cambiar las 
conductas manifiestas. Una conducta mani- 
fiesta es una acción que puede ser observada 
y registrada por una persona distinta de la 
que la ejecuta. Sin embargo, algunas con- 
ducta son encubiertas. Las conductas encu- 
biertas, también llamadas eventos privados 
(Skinner, 1974), no son observables a los de- 
más. Por ejemplo, el pensamiento es una 
conducta encubierta, no puede ser observa- 
do y registrado por otra persona distinta a 
la que está pensando. Pensar sólo puede ser 
observado por la persona que ejecuta la con- 
ducta. El campo de la modificación de con- 
ducta se centra principalmente en las con- 
ductas manifiestas u observables, como lo 
hace este manual; sin embargo, en los capí- 
tulos 8, 24 y 25 vamos a presentar las con- 
ductas encubiertas y los procedimientos 
para modificarlas. 


2. EJEMPLOS DE CONDUCTA 


Ahora vamos a ilustrar las características que 
definen la conducta con algunos ejemplos, que in- 
cluyen tanto conductas cotidianas como conductas 
problemáticas y procedimientos para su modifi- 
cación. 


Marta se sienta al ordenador y escribe una carta 
a sus padres. 


Es una conducta porque presionar las teclas en 
el teclado mientras se escribe es una acción, tiene 
dimensiones físicas (la frecuencia de pulsar las te- 
clas, la duración del período de escritura), es obser- 
vable y medible, tiene un impacto sobre el ambiente 
(aparición de las letras en la pantalla) y está deter- 
minada por unas leyes de aprendizaje (es el resulta- 
do de la relación entre la presión de las teclas y la 
aparición de las letras en la pantalla). 


Amanda está en su cuna llorando a gritos. Su ma- 
dre la toma en brazos y le da el pecho. 


Esta conducta tiene todas los características des- 
critas en el ejemplo anterior (es una acción con di- 
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Figura 1.1.—Este gráfico, adaptado de un estudio de Durand 
y Carr (1992), ilustra la influencia de la atención del profesor 
sobre el comportamiento molesto (definido como tirar los 
materiales de trabajo, gritos fuertes, gemir, llorar y golpear o 
tirar cosas al suelo) de un niño (Paul) en un aula de educación 
especial. El gráfico muestra que la conducta disruptiva no se 
produce cuando Paul recibe frecuente atención del profesor 
(atención alta); sin embargo, cuando recibe baja atención del 
profesor (atención baja), ejecuta conductas disruptivas en 
torno al 50 por 100 del tiempo. También muestra la relación 
funcional entre la atención del profesor y la conducta moles- 
ta de Paul (según Durand, V. M., y Carr, E. G. [1992]. An 
analysis of maintenance following functional communication 
training. Journal of Applied Behavior Analysis, 25, 777-794. 
Copyright O 1992 University of Kansas Press, reproducido 
con permiso del autor). 


mensiones físicas, es observable por otros, produce 
un efecto sobre el ambiente y está regulada por las 
leyes del aprendizaje). Una diferencia es que llorar 
actúa sobre el ambiente social: ante el llanto, la ma- 
dre la toma en brazos y la alimenta. Cada vez que 
Amanda llora en su cuna, su madre la toma y le da 
el pecho, de modo que Amanda llorará cuando ten- 
ga hambre. Existe una relación funcional entre el 
llanto y la conducta de la madre. 


José entrega a su profesor los ejercicios de modi- 
ficación de conducta con una semana de retraso con 
la excusa de que tuvo que ir a visitar a su abuela; el 
profesor acepta la justificación sin ningún tipo de pe- 
nalización. José tampoco hizo el examen de historia, 
e igualmente se disculpó con el profesor achacando la 
falta a la enfermedad de su abuela; también en este 
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caso el profesor le permite hacer el examen con una 
semana de retraso. 


La conducta de José de mentir acerca de las vi- 
sitas a su abuela enferma tiene las mismas cinco 
características de toda conducta. Se trata de una 
acción (algo que él dijo) que se produjo en dos oca- 
siones (frecuencia); estas acciones fueron observa- 
das por sus profesores y tuvieron un efecto sobre su 
ambiente social (sus profesores le dejaron hacer el 
examen y le recogieron el trabajo fuera de plazo sin 
ningún tipo de consecuencia negativa para él); no es 
azarosa porque hay una relación funcional entre la 
conducta (mentir) y el resultado (hacer el examen y 
entregar el trabajo). 


Samanta es una niña de 6 años con un leve retra- 
so que asiste a clases de educación especial. Cuando 
la maestra está ayudando a otros alumnos y no le 
presta atención, grita o golpea su cabeza contra la 
mesa o el suelo. Siempre que Samanta se golpea la 
cabeza, la maestra deja lo que está haciendo, la toma 
en brazos y trata de consolarla. Le dice a Samanta que 
se calme, le asegura que todo está bien, le da un abra- 
zo, y muchas veces hace que se siente en su regazo. 

Vamos a identificar cada una de las cinco carac- 
terísticas de la conducta de Samanta. 


Golpearse la cabeza es una conducta. Es una 
acción que Samanta repite varias veces cada día. La 
maestra puede observar y registrar el número de ve- 
ces que ocurre diariamente. Los golpes que se da en 
la cabeza alteran el entorno social, ya que la profe- 
sora deja lo que está haciendo y le presta atención 
cada vez que tal conducta se produce. Por último, 
la conducta no es azarosa, ya que se mantiene por- 
que hay una relación funcional entre golpearse la 
cabeza y la conducta de atención de la profesora. 


3. DEFINICIÓN DE MODIFICACIÓN 
DE CONDUCTA 


La modificación de conducta es el área de la psi- 
cología interesada en el análisis y el cambio de la 
conducta humana: 


— Analizar significa identificar la relación fun- 
cional entre los acontecimientos del ambiente 
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y una conducta particular, para entender por 
qué la conducta ocurre o para determinar por 
qué una persona se comporta como lo hace. 

— Modificar significa desarrollar y aplicar pro- 
cedimientos para ayudar a las personas a 
cambiar su conducta. Ello implica alterar 
los eventos ambientales con el objetivo de 
influir sobre la conducta. Los procedimien- 
tos de modificación de conducta son desa- 
rrollados por profesionales y se utilizan para 
cambiar conductas socialmente significati- 
vas, con el objetivo de mejorar algún aspec- 
to de la vida de una persona. A continua- 
ción, se señalan algunas características que 
definen la modificación de conducta (Gam- 
brill, 1977; Kazdin, 1994). 


4. CARACTERÍSTICAS. 
DE LA MODIFICACIÓN DE CONDUCTA 


— Se centra en la conducta. Los procedimientos 
de modificación de conducta están diseña- 
dos para cambiar el comportamiento, no 
una característica personal o un rasgo. Por 
tanto, la modificación de conducta insiste en 
evitar etiquetar a las personas. Por ejemplo, 
no se utiliza para cambiar el autismo (una 
etiqueta), sino el comportamiento autista; es 
decir, la modificación de conducta se utiliza 
para cambiar los problemas de comporta- 
miento presentados por los niños con diag- 
nóstico de trastorno del espectro autista. 

Los procedimientos de modificación de 
conducta se dirigen a cambiar los posibles 
excesos o déficits conductuales. En modifi- 
cación de conducta, el comportamiento que 
se quiere modificar se denomina objetivo 
conductual. Un exceso conductual es una 
conducta inadecuada que la persona quiere 
disminuir en frecuencia, duración o intensi- 
dad. Fumar es un ejemplo de exceso conduc- 
tual. Un déficit conductual es una conducta 
deseable que la persona quiere aumentar en 
frecuencia, duración o intensidad. El ejerci- 
cio físico y el estudio son ejemplos de posi- 
bles déficits conductuales. 

— Procedimientos basados en los principios de 
conducta. La modificación de conducta es la 
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aplicación de los principios básicos original- 
mente derivados de la investigación experi- 
mental de laboratorio con animales (Skinner, 
1938). El estudio científico de la conducta se 
llama análisis experimental de la conducta o 
análisis de la conducta (Skinner, 1953b, 1966). 
El estudio científico de la conducta humana 
se llama análisis experimental de la conducta 
humana o análisis aplicado de conducta (Baer, 
Wolf y Risley, 1968, 1987). Los procedimien- 
tos de modificación de conducta están basa- 
dos en la investigación desarrollada durante 
más de 40 años por el análisis aplicado de 
conducta (Ullmann y Krasner, 1965; Ulrich, 
Stachnik y Mabry, 1966). 

Énfasis en los eventos ambientales presentes. 
La modificación de conducta implica eva- 
luar y modificar los eventos ambientales pre- 
sentes que están funcionalmente relaciona- 
dos con la conducta. La conducta humana 
está controlada por los eventos presentes en 
el ambiente, siendo el objetivo de la modifi- 
cación de conducta identificar tales eventos. 
Una vez que estas variables controladoras 
han sido identificadas, podemos alterarlas 
para modificar la conducta. Los procedi- 
mientos de modificación de conducta efica- 
ces alteran las relaciones funcionales entre 
la conducta y las variables ambientales que 
la controlan, con el objetivo de producir el 
cambio conductual deseado. A veces se co- 
mete el error de considerar las etiquetas 
como las causas de la conducta. Por ejem- 
plo, una persona puede decir que un niño 
con autismo presenta determinadas conduc- 
tas problemáticas (como gritar, golpearse a 
sí mismo o negarse a seguir instrucciones) 
porque el niño es autista. En otras palabras, 
al decir esto se está sugiriendo que es el 
autismo el causante de que el niño realice 
estas conductas disruptivas. Sin embargo, el 
autismo es simplemente una etiqueta que 
describe el patrón de conductas que el niño 
realiza. La etiqueta no puede ser la causa de 
la conducta, porque no existe como una en- 
tidad física o un evento. Las causas de la 
conducta deben buscarse en el ambiente 
(nótese que el ambiente puede incluir proce- 
sos orgánicos o biológicos). 
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Modificación de conducta 
y análisis aplicado de conducta 


La modificación de conducta (como se describe en este 
manual) y el análisis aplicado de conducta son dos térmi- 
nos utilizados para identificar campos prácticamente idén- 
ticos. Aunque la investigación sobre la aplicación de los 
principios conductuales para ayudar a la gente a cambiar 
su conducta (modificación de conducta) empezó a publi- 
carse a partir de finales de los años cincuenta, el término 
análisis aplicado de conducta se introdujo en 1968 en el 
primer número de la revista Journal of Applied Behavior 
Analysis, en el que se publica el artículo de Baer, Wolf y 
Risley sobre la definición del análisis de la conducta. En 
su artículo, Baer et al. (1968) identificaron una serie de 
características del análisis aplicado de conducta, incluyen- 
do: a) la focalización en conductas socialmente relevantes; 
b) la demostración de las relaciones funcionales entre los 
eventos ambientales y la conducta; c) una descripción cla- 
ra de los procedimientos utilizados; d) la base en los prin- 
cipios básicos de conducta, y e) la producción de cambios 
conductuales significativos, generalizables y duraderos. 
Estos rasgos definitorios del análisis aplicado de conducta 
también lo son de la modificación de conducta actual des- 
crita en este libro. 


— Descripción precisa de los procedimientos de 
modificación de conducta (Baer et al., 1968). 
Los procedimientos de modificación de con- 
ducta implican cambios específicos en los 
eventos ambientales que tienen una relación 
funcional con el comportamiento. Para que 
los procedimientos sean eficaces, esos cam- 
bios específicos deben producirse en cada 
una de ellas. La descripción precisa de los 
procedimientos utilizados por parte de los 
investigadores y otros profesionales hace 
más probable el uso correcto de los mismos. 

— Tratamientos que aplican las personas en su 
vida cotidiana (Kazdin, 1994). Los procedi- 
mientos de modificación de conducta son 
desarrollados por profesionales o para pro- 
fesionales formados en modificación de con- 
ducta especializados; sin embargo, la aplica- 
ción de tales procedimientos recae en muchas 
ocasiones en otras personas, tales como pro- 
fesores, padres, supervisores, etc., que los 
ponen en marcha para ayudar a los demás a 
cambiar su comportamiento. Cualquier per- 
sona que vaya a aplicar procedimientos de 
modificación de conducta debe recibir un 
entrenamiento específico en los mismos y 
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contar con la supervisión de profesionales. 
El entrenamiento, la supervisión y la des- 
cripción precisa de los procedimientos ga- 
rantizan la aplicación correcta de éstos. 

Medición del cambio conductual. Una de las 
características de la modificación de conduc- 
ta es su énfasis en la medición de la conduc- 
ta antes y después de la intervención para 
poder valorar el cambio conductual resul- 
tante. Además, la evaluación de la conducta 
continúa una vez finalizada la intervención, 
para determinar si el cambio se mantiene a 
largo plazo. Por ejemplo, un supervisor de 
una fábrica que quisiera aumentar la produc- 
tividad de los trabajadores (por ejemplo, el 
número de unidades empaquetadas) aplican- 
do procedimientos de modificación de con- 
ducta debería registrar previamente durante 
cierto tiempo la conducta de los trabajado- 
res, por ejemplo, contando la cantidad de 
unidades que empaquetan. Con este registro 
inicial, el supervisor puede poner en marcha 
el procedimiento de intervención y continuar 
registrando la conducta de empaquetado, de 


ciones eficaces de modificación de conducta 
como el de las variables ambientales actuales, 
ya que estas últimas se pueden cambiar. 

Rechazo de hipotéticas causas subyacentes de 
la conducta. Aunque algunos campos de la 
psicología, tales como los enfoques psico- 
analíticos, podrían estar interesados en hi- 
potéticas causas subyacentes de la conducta 
(por ejemplo, un complejo de Edipo no re- 
suelto), la modificación de conducta rechaza 
completamente tales explicaciones. Skinner 
(1974) denominó «ficciones explicativas» a 
este tipo de hipótesis porque nunca se pue- 
den probar o refutar y, por tanto, son poco 
científicas. Estas supuestas causas subyacen- 
tes nunca podrán manipularse o medirse 
para demostrar su relación funcional con el 
comportamiento que se quiere explicar. 


Características de la modificación de conducta 


— Se centra en la conducta. 


Se basa en los principios conductuales. 
Pone el énfasis en los eventos actuales del ambiente. 


modo que se podría concluir si, tras la apli- — Requiere de una descripción precisa de los procedi- 

cación del procedimiento, el número de uni- mientos de aplicación. > 

dades empaqueta das haaumentado Sital — 7 aplicada por la gente en su vida cotidiana. 

: . . — Mide los cambios conductuales. 
incremento ocurriese, habria que continuar — No enfatiza los acontecimientos del pasado como cau- 
registrando la conducta durante un período sas de la conducta. 
de tiempo; este registro serviría para com- — Rechaza las causas hipotéticas subyacentes de la con- 
probar si el aumento de unidades empaque- cucia, 
tadas se mantiene a largo plazo o si es nece- 
saria una nueva intervención. 

— Quita importancia al pasado como causa de la 
conducta. Como se dijo antes, la modifica- 
ción de conducta pone énfasis en los eventos 
ambientales recientes para explicar la con- 
ducta. Sin embargo, el conocimiento del pa- 
sado también proporciona información útil 
acerca de los eventos ambientales relaciona- 
dos con la conducta actual. Por ejemplo, las 
experiencias de aprendizaje pasadas influyen 
en la conducta actual, por lo que el conoci- 
miento y comprensión de esas experiencias 5.1. 
ayudará a analizar la conducta actual y a ele- 
gir los procedimientos de modificación de 
conducta adecuados. A pesar de su indudable 
utilidad, el conocimiento del pasado no es 
tan relevante para el desarrollo de interven- 


5. RAÍCES HISTÓRICAS 
DE LA MODIFICACIÓN DE CONDUCTA 


Una serie de acontecimientos históricos ha con- 
tribuido al desarrollo de la modificación de conduc- 
ta. Vamos a hacer una breve revisión de algunas de 
las principales figuras, publicaciones y organizacio- 
nes en este campo. 


Grandes figuras 
Las siguientes son algunas de las principales figu- 
ras determinantes para el desarrollo de los principios 
científicos en los que se fundamenta la modificación 


de conducta (figura 1.2) (Michael, 1993a). 
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Figura 1.2.—Cuatro figuras principales que fueron funda- 
mentales para el desarrollo de los principios científicos en los 
que se fundamenta la modificación de conducta. De izquier- 
da a derecha empezando por arriba: Ivan P. Pavlov, Edward 
L. Thorndike, B. F. Skinner y John B. Watson (Foto: SOV; 
Archivos de la Historia de la Psicologia Americana, corte- 
sia de Julie Vargas y la Fundacion B. F. Skinner; Archivos 
de la Historia de la Psicologia Americana, Universidad de 
Akron). 


Ivan P. Pavlov (1849-1936). Pavlov realizó expe- 
rimentos que descubrieron los procesos basicos de 
condicionamiento respondiente (consultese el capi- 
tulo 8). Este autor demostró que un reflejo (la sali- 
vación ante la comida) podría condicionarse a un 
estímulo neutro. En sus experimentos, Pavlov pre- 
sentó el estímulo neutro (el sonido de un metróno- 
mo), al mismo tiempo que proporcionaba comida a 
un perro. Posteriormente, el perro salivaba ante el 
sonido del metrónomo sin la presencia de la comida. 
Pavlov denominó a esta respuesta reflejo condicio- 
nado (Pavlov, 1927). 
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Edward L. Thorndike (1874-1949). La principal 
contribución de Thorndike fue la descripción de la 
ley del efecto. Dicha ley establece que una conducta 
que produce un efecto favorable sobre el ambiente 
es más probable que se repita en el futuro. En su 
famoso experimento, Thorndike puso a un gato en 
una jaula y colocó comida fuera de ésta, donde el 
gato podía verla. Para abrir la puerta de la jaula, el 
gato tenía que golpear una palanca con la pata. 
Thorndike demostró que el gato aprendía a golpear 
la palanca y a abrir la puerta de la jaula. Con el 
tiempo, el gato aprendió a golpear la palanca con 
mayor rapidez debido a que su conducta, golpear la 
palanca, tenía un efecto deseable sobre el ambiente: 
alcanzar la comida (Thorndike, 1911). 

John B. Watson (1878-1958). En el artículo «La 
psicología desde el punto de vista conductista», pu- 
blicado en 1913, Watson afirmaba que la conducta 
observable es el objeto de estudio de la psicología y 
que toda la conducta está controlada por los acon- 
tecimientos del ambiente. En particular, Watson des- 
cribió una psicología estimulo-respuesta según la 
cual los eventos ambientales (estímulos) provocan las 
respuestas de un organismo. Watson es considerado 
el fundador del conductismo (Watson, 1913, 1924). 

B. F. Skinner (1904-1990). Skinner amplió el 
campo del conductismo inicialmente descrito por 
Watson. Este autor explicó la diferencia entre con- 
dicionamiento respondiente (los reflejos condiciona- 
dos descritos por Pavlov y Watson) y condiciona- 
miento operante, en el cual las consecuencias de una 
conducta controlan la aparición futura de la misma 
(como afirmaba la ley del efecto de Thorndike). La 
investigación de Skinner desarrolló los principios 
básicos de la conducta operante (véanse los capitu- 
los 4 y 7). Además de sus investigaciones en el labo- 
ratorio, que demuestran los principios conductuales 
básicos, Skinner escribió varios libros en los que se 
aplican tales principios al análisis de la conducta 
humana (véase más adelante). La obra de Skinner 
es el fundamento de la modificación de conducta 
(Skinner, 1938, 1953a). 


5.2. Primeros investigadores 
en modificación de conducta 


Una vez que Skinner estableció los principios 
del condicionamiento operante, distintos investiga- 
dores continuaron estudiando la conducta operan- 
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te en el laboratorio (Catania, 1968; Honig, 1966). 
Además, en la década de 1950, los investigadores 
comenzaron a aplicar los principios conductuales 
y a evaluar los procedimientos de modificación de 
conducta en las personas. Estos primeros investi- 
gadores estudiaron el comportamiento de niños 
(Azrin & Lindsley, 1956; Baer, 1960; Bijou, 1957), 
adultos (Goldiamond, 1965; Verplanck, 1955; Wol- 
pe, 1958), pacientes diagnosticados de enferme- 
dades mentales (Ayllón y Azrin, 1964; Ayllón y 
Michael, 1959) y personas con discapacidad inte- 
lectual (Ferster, 1961; Fuller, 1949; Wolf, Risley y 
Mees, 1964). Desde los inicios de la investigación 
con humanos en la década de los años cincuenta, 
miles de estudios han establecido la eficacia de los 
principios y procedimientos de la modificación de 
conducta. 


Investigación 


básica de Skinner 
sobre principios 
de conducta 


Walden dos, 
Skinner 


La conducta 
de los organismos, 
Skinner 


Principios 
de psicología, 
Keller 
y Schoenfeld 


Ciencia y 
conducta humana, 
Skinner 


5.3. Principales publicaciones 
y acontecimientos 


Hay una serie de libros que han tenido una 
enorme influencia en el desarrollo de la modifica- 
ción de conducta. Además, se han editado diversas 
revistas científicas dedicadas a publicar los resulta- 
dos de la investigación en análisis y modificación 
de conducta, al mismo tiempo que las organizacio- 
nes profesionales empezaban a apoyar tanto la in- 
vestigación como la actividad profesional en este 
campo. 

Los libros, revistas y organizaciones a las que 
nos referimos se enumeran cronológicamente en la 
figura 1.3. (Para una descripción más completa de 
estas publicaciones y organizaciones, véase Cooper, 
Heron y Heward [1987, 2007] y Michael [1993a].) 


Behavior 
Research 


El análisis 
de la conducta, 
Holland 
y Skinner 


Conducta 
verbal, 
Skinner 


Programas 
de reforzamiento, 


Ferster 
y Skinner 


Figura 1.3.—Este esquema cronológico muestra los acontecimientos más importantes en el desarrollo de la modificación de 

conducta. Comenzando en la década de los años treinta con la investigación básica de Skinner sobre los principios de la con- 

ducta, el esquema incluye los libros más importantes, revistas y organizaciones profesionales: SEAB, Society for the Experi- 

mental Analysis of Behavior (Sociedad para el Análisis Experimental de la Conducta); JEAB, Journal of the Experimental 

Analysis of Behavior (Revista de Análisis Experimental de la Conducta); AABT, Association for Advancement of Behavior 

Therapy (Asociación para el Avance de la Terapia de Conducta), y JABA, Journal of Applied Behavior Analysis (Revista de 
Análisis Aplicado de Conducta). 
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6. AREAS DE APLICACION 


Los procedimientos de modificación de conduc- 
ta se han utilizado en múltiples áreas para ayudar a 
las personas a cambiar una amplia gama de conduc- 
tas problemáticas (Carr y Austin, 2001; Gambrill, 
1977; Lutzker y Martin, 1981; Vollmer, Borrero, 
Wright, van Camp y Lalli, 2001). En este apartado 
se examinan brevemente estas áreas de aplicación. 


6.1. Trastornos del desarrollo 

La modificación de conducta ha investigado en 
el ámbito de las discapacidades probablemente más 
que en cualquier otro (Iwata et al., 1997). Las perso- 
nas con trastornos del desarrollo presentan a menudo 
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importantes déficits conductuales; los procedimien- 
tos de modificación de conducta se han utilizado 
para enseñar habilidades funcionales que permiten 
superar estas deficiencias (Repp, 1983). 

Por otra parte, las personas discapacitadas pue- 
den presentar problemas de conducta graves, como 
conductas autolesivas, conductas agresivas y conduc- 
tas destructivas. Hay una gran cantidad de evidencia 
empírica y experimental que demuestra que estas 
conductas, con frecuencia, pueden ser controladas o 
eliminadas con intervenciones conductuales (Barrett, 
1986, van Houten y Axelrod, 1993; Whitman, Scibak 
y Reid, 1983). Los procedimientos de modificación 
de conducta también se utilizan para la formación y 
entrenamiento de los miembros de los equipos de 
atención profesional de personas con trastornos del 
desarrollo (Reid, Parsons y Green, 1989). 
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6.2. Diagnóstico psiquiátrico 


Uno de los primeros trabajos de investigación en 
modificación de conducta demostró su eficacia en 
personas con diagnóstico psiquiátrico en un entorno 
institucional (Ayllón, 1963; Ayllón y Michael, 1959). 
La modificación de conducta se ha aplicado a pacien- 
tes con diagnóstico psiquiátrico para modificar sus 
habilidades para la vida diaria, conducta social, con- 
ducta agresiva, adhesión al tratamiento, conductas 
psicóticas y habilidades laborales (Scotti, McMorrow 
y Trawitzki, 1993). Una contribución especialmente 
importante de la modificación de conducta fue el de- 
sarrollo de un procedimiento motivador para pacien- 
tes institucionalizados llamado economía de fichas 
(Ayllón y Azrin, 1968). La economia de fichas sigue 
siendo ampliamente utilizada en una gran variedad 
de contextos de tratamiento (Kazdin, 1982). 


6.3. Educación y educación especial 


El campo de la educación ha experimentado 
grandes avances gracias a la investigación en modifi- 
cación de conducta (Bijou y Ruiz, 1981). Los investi- 
gadores han analizado las interacciones estudiante- 
profesor, han mejorado los métodos de enseñanza y 
han desarrollado procedimientos para la reducción 
de los problemas de conducta en el aula (Becker y 
Carnine, 1981; Madsen, Becker y Thomas, 1968; 
Thomas, Becker y Armstrong, 1968). Los procedi- 
mientos de modificación de conducta también se 
han utilizado en educación superior para mejorar 
las técnicas de instrucción y así favorecer el apren- 
dizaje del estudiante (Michael, 1991). 

En educación especial, es decir, educación de 
personas con trastornos del desarrollo, la modifica- 
ción de conducta ha desempeñado un papel princi- 
pal (Rusch et al., 1988) en el desarrollo de métodos 
de enseñanza, el control de problemas de conducta 
en el aula, la mejora de los comportamientos socia- 
les y las capacidades funcionales, la promoción de 
habilidades de autonomía personal y el entrena- 
miento del profesorado. 


6.4. Rehabilitación 


La rehabilitación es el proceso que se sigue para 
ayudar a la gente a recuperar un funcionamiento 
normal después de una lesión o trauma, como pue- 
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de ser una lesión en la cabeza debido a un acciden- 
te o un daño cerebral tras un infarto. La modifica- 
ción de conducta se utiliza en la rehabilitación para 
favorecer el cumplimiento de las rutinas de rehabi- 
litación fisioterapeútica, así como para la adquisi- 
ción, recuperación y/o entrenamiento de habilidades 
afectadas o perdidas a consecuencia de la lesión o 
trauma, la disminución de posibles problemas de 
conducta, el control del dolor crónico y la mejora 
del rendimiento de la memoria (Bakke et al., 1994, 
Davis y Chittum, 1994; O’Neill y Gardner, 1983). 


6.5. Psicología comunitaria 


En el ámbito de la psicología comunitaria se han 
diseñado intervenciones conductuales que permiten 
actuar sobre el comportamiento de un gran número 
de personas de manera que todas resultan benefi- 
ciadas. Algunas intervenciones conductuales comu- 
nitarias se han dirigido a reducir la producción de 
basura, aumentar el reciclaje, reducir el consumo 
energético, reducir la conducción peligrosa, reducir 
el consumo de drogas ilegales, aumentar el uso del 
cinturón de seguridad, disminuir el estacionamiento 
ilegal en los espacios reservados para minusválidos 
y reducir el exceso de velocidad en las carreteras 
(Cope, 1991; Geller y Hahn, 1984; Ludwig y Geller, 
1991; van Houten y Nau, 1981). 


6.6. Psicología clínica 


En psicología clínica, la aplicación de los princi- 
pios conductuales se realiza para ayudar a personas 
con problemas personales. Por lo general, esta aplica- 
ción terapéutica la hace un psicólogo en formato indi- 
vidual o de grupo. La modificación de conducta en 
psicología clínica, a menudo llamada terapia de con- 
ducta, se ha aplicado al tratamiento de una amplia 
gama de problemas humanos (Hersen y Bellack, 1985; 
Hersen y van Hasselt, 1987, Turner, Calhoun y Adams, 
1981). Los procedimientos de modificación de con- 
ducta también se han utilizado para el entrenamiento 
de psicólogos clínicos (Veltum y Miltenberger, 1989). 


6.7. Empresa, industria y recursos humanos 


El uso de la modificación de conducta en el ám- 
bito de la empresa, la industria y los recursos huma- 
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nos se denomina modificación o gestión de la conduc- 
ta organizacional (Frederickson, 1982; Luthans y 
Kreitner, 1985; Reid et al., 1989; Stajkovic y Luthans, 
1997). Los procedimientos de modificación de con- 
ducta han sido utilizados para mejorar el rendimien- 
to y la seguridad en el trabajo y para reducir la mo- 
rosidad, el absentismo y los accidentes laborales. 
Además, los procedimientos de modificación de 
conducta han sido utilizados para mejorar la actua- 
ción de los supervisores. El uso de la modificación 
de conducta en el campo empresarial ha revertido 
en una mayor productividad y beneficios para las 
organizaciones y en una mayor satisfacción laboral 
de los trabajadores. 


6.8. Promoción de la autonomía personal 


Las personas utilizan procedimientos de modi- 
ficación de conducta para dirigir sus propios com- 
portamientos, ya sea para el control de los hábitos 
personales, como las conductas relacionadas con 
la salud, el comportamiento profesional o los pro- 
blemas personales (Brigham, 1989; Epstein, 1996; 
Stuart, 1977; Watson y Tharp, 1993; Yates, 1986). 
El capítulo 20 trata de la aplicación de los procedi- 
mientos de modificación de conducta en la promo- 
ción de la autonomía personal. 


6.9. Conducta infantil 


Existen numerosas aplicaciones de la modifica- 
ción de conducta a la conducta infantil (Miller, 
1975; Patterson, 1975; Schaeffer y Millman, 1981). 
Los padres y maestros pueden aprender a utilizar 
los procedimientos de modificación de conducta 
para corregir la conducta enurética, el hábito de 
morderse las uñas (onicofagia), las rabietas, la con- 
ducta desobediente, las conductas agresivas, los ma- 
los modales, el tartamudeo y otros problemas comu- 
nes (Watson y Gresham, 1998). 


6.10. Prevención 

Los procedimientos de modificación de conduc- 
ta han sido aplicados a la prevención de problemas 
en la infancia (Roberts y Peterson, 1984) y en otros 
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muchos ámbitos: prevención de abuso sexual infan- 
til, accidentes domésticos, abuso y abandono de me- 
nores o enfermedades de transmisión sexual (Ca- 
rroll, Miltenberger y O’Neill, 1992; Montesinos, 
Frisch, Greene y Hamilton, 1990; Poche, Yoder y 
Miltenberger, 1988). La prevención de problemas 
que afectan a la comunidad con técnicas de modifi- 
cación de conducta forma parte de la psicología co- 
munitaria. 


6.11. Psicologia del deporte 


La modificación de conducta se utiliza frecuen- 
temente en el campo de la psicología deportiva 
(Martin y Hrycaiko, 1983). Los procedimientos de 
modificación de conducta han sido utilizados para 
mejorar el rendimiento del deportista en una gran 
variedad de deportes, tanto en el entrenamiento 
como en la competición (Brobst y Ward, 2002; 
Hume y Crossman, 1992; Kendall, Hrycaiko, Mar- 
tin y Kendall, 1990; Wolko, Hrycaiko y Martin, 
1993; Zeigler, 1994). Los procedimientos de modifi- 
cación de conducta han obtenido mejores resultados 
sobre el rendimiento del deportista que los procedi- 
mientos de entrenamiento tradicional. 


6.12. Conductas saludables 


Los procedimientos de modificación de conduc- 
ta se utilizan para promover la salud a través del 
aumento de los comportamientos relacionados con 
los hábitos de vida saludables (como el ejercicio y 
una alimentación adecuada) y la disminución de 
conductas no saludables (tales como fumar, beber y 
comer en exceso). También se utilizan para promo- 
ver conductas que pueden tener una influencia po- 
sitiva sobre problemas físicos o médicos, como la 
disminución de la frecuencia e intensidad de los do- 
lores de cabeza, disminución de la presión sanguínea 
y disminución de los trastornos gastrointestinales 
(Blumenthal y McKee, 1987; Dallery, Meredith y 
Glenn, 2008; Gentry, 1984; Reynolds, Dallery, 
Shroff, Patak y Leraas, 2008; van Wormer, 2004) y 
para aumentar la adherencia a un tratamiento 
(Levy, 1987). La aplicación de la modificación de 
conducta al ámbito de la salud se denomina medi- 
cina conductual o psicología de la salud. 
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6.13. Gerontología 


Los procedimientos de modificación de conducta 
se aplican en residencias y otros centros de atención 
para modificar la conducta de las personas mayores 
(Hussian, 1981; Hussian y Davis, 1985). La aplicación 
de tales procedimientos facilita a los mayores hacer 
frente a la disminución de sus capacidades físicas, la 
adaptación a los entornos institucionalizados, la rea- 
lización de conductas saludables y de interacciones 
sociales apropiadas, así como la disminución de po- 
sibles problemas conductuales consecuencia de las 
demandas institucionales o del padecimiento de la 
enfermedad de Alzheimer u otros tipos de demencia 
(Carstensen y Erickson, 1986; Stock y Milán, 1993). 


7. ESTRUCTURA DE ESTE LIBRO 


Este libro se divide en cinco grandes apartados. 
En ellos se abordan los siguientes temas: 


1. Medición de la conducta y el cambio con- 
ductual. 

2. Principios básicos de la conducta. 

3. Procedimientos para establecer nuevas con- 
ductas. 

4. Procedimientos para reducir conductas 
no deseada y aumentar las conductas de- 
seables. 

5. Otros procedimientos de cambio con- 
ductual. 


El libro está diseñado de manera que la infor- 
mación que se presenta en los primeros apartados 
se aplica en los posteriores. 


7.1. La medición de la conducta y el cambio 
conductual 


La parte primera de este manual consta de dos 
capítulos. En el capítulo 2 se enseña a observar y 
registrar aquellas conductas que serán el objetivo de 
un programa de modificación de conducta. En el 
capítulo 3 se muestra cómo construir gráficos y eva- 
luar los datos del mismo para analizar el cambio 
conductual resultante de la aplicación de un progra- 
ma de intervención. 
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7.2. Principios básicos de la conducta 


Los cinco capítulos que constituyen la parte 
segunda de este manual se dedican a presentar los 
principios básicos de modificación de conducta de- 
rivados de la investigación científica en análisis de 
la conducta. Todos los procedimientos revisados 
en el resto del libro se basan en los principios que 
se presentan en esta parte, que incluyen el reforza- 
miento, la extinción, el castigo, el control de es- 
tímulo y el condicionamiento respondiente. Una 
vez que se entienden estos principios básicos, es 
más fácil comprender y aplicar los procedimientos 
de modificación de conducta descritos en capítulos 
posteriores. 


7.3. Procedimientos para establecer nuevas 
conductas 


Uno de los objetivos de la modificación de con- 
ducta es establecer nuevas habilidades o conductas 
deseables. Los cuatro capitulos de la parte tercera 
versan sobre este objetivo, presentándose los proce- 
dimientos utilizados para establecer nuevas conduc- 
tas: moldeado, instigación y transferencia del control 
estimular, ayuda y transferencia del control de es- 
tímulo, encadenamiento y procedimientos de entre- 
namiento en habilidades conductuales. 


7.4. Procedimientos para reducir 
las conductas no deseada y aumentar 
las deseables 


Otro de los objetivos de los procedimientos de 
modificación de conducta es disminuir la aparición 
de conductas no deseada y aumentar la aparición de 
conductas deseables que no se están produciendo 
con suficiente frecuencia. Se denomina exceso con- 
ductual a la ocurrencia de conductas no deseada, 
mientras que aquellas que son deseables pero no 
ocurren con la frecuencia adecuada se denominan 
déficits de conducta. Los siete capítulos de la par- 
te cuarta describen cómo analizar las conductas y 
la forma en que hay que aplicar el reforzamiento, la 
extinción, el control de estímulo y el castigo para 
reducir los excesos conductuales y aumentar los 
comportamientos deseables. 


O Ediciones Pirámide 


21/03/13 11:55 


7.5. Otros procedimientos de cambio 
conductual 


Los seis capitulos de la parte quinta de este tex- 
to describen procedimientos de modificación de 
conducta mas complejos. El capitulo 20 aborda los 
procedimientos conductuales aplicados para la pro- 
moción de la autonomía personal. El capitulo 21 
trata los problemas relacionados con hábitos con- 
ductuales y los procedimientos para reducir tales 
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excesos. El capítulo 22 presenta la economía de fi- 
chas, y el capítulo 23 los contratos conductuales, que 
son procedimientos basados en el reforzamiento y 
el castigo descritos en capítulos anteriores. En el ca- 
pítulo 24 se exponen los procedimientos basados en 
el condicionamiento respondiente dirigidos a redu- 
cir el miedo y la ansiedad. En el capítulo 25 se pre- 
sentan los procedimientos de modificación de con- 
ducta dirigidos al cambio de la conducta cognitiva; 
ésta es un tipo de conducta encubierta. 


RESUMEN DEL CAPÍTULO 


La conducta humana se define como una ac- 
ción con una o más dimensiones físicas que 
permiten su observación y registro. La con- 
ducta tiene un impacto sobre el ambiente fí- 
sico y/o social. La conducta está regida por 
leyes que se manifiestan mediante su relación 
con los acontecimientos del ambiente. Puede 
ser manifiesta o encubierta. 

Los procedimientos de modificación de con- 
ducta implican el análisis y la manipulación 
de los eventos presentes en el ambiente para 
conseguir un cambio conductual. Tanto los 
excesos como los déficits conductuales pue- 
den ser el objetivo de los procedimientos de 
modificación de conducta. Los procedimien- 
tos de modificación de conducta se basan en 
principios de conducta derivados de la inves- 
tigación científica. B. F. Skinner inició la in- 
vestigación que permitió sentar las bases para 
los procedimientos de modificación de con- 
ducta. También publicó una serie de obras 
que muestran la aplicación de los principios 
conductuales en la vida cotidiana. Los proce- 
dimientos de modificación de conducta son 
utilizados con frecuencia por la gente en su 
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vida cotidiana. La conducta se mide antes y 
después de la aplicación de los procedimientos 
de cambio conductual para comprobar la efi- 
cacia de los mismos. La modificación de con- 
ducta enfatiza la influencia de los eventos pa- 
sados y rechaza la consideración de hipotéticas 
causas subyacentes de la conducta. 

Las raíces históricas de la modificación de 
conducta se pueden encontrar en los trabajos 
de Pavlov, Thorndike, Watson y, especialmen- 
te, B. F. Skinner, quienes identificaron una 
serie de principios básicos del análisis de la 
conducta y escribieron sobre la aplicación de 
los mismos sobre el comportamiento humano. 
Los procedimientos de modificación de con- 
ducta se han aplicado con éxito en todos los 
aspectos de la conducta humana, incluyendo 
discapacidades del desarrollo, enfermedad 
mental, educación y educación especial, reha- 
bilitación, psicología comunitaria, psicología 
clínica, empresa, industria y recursos huma- 
nos, promoción de la autonomía personal, 
conducta infantil, prevención, psicología del 
deporte, comportamientos relacionados con 
la salud y gerontología. 
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TÉRMINOS CLAVE 


Análisis aplicado de conducta, 33. 
Análisis experimental de la conducta, 33. 
Conducta, 30. 

Conducta encubierta, 31. 

Conducta manifiesta, 31. 

Objetivo conductual, 33. 

Déficit conductual, 33. 

Dimensión de la conducta, 30. 


Duración, 30. 

Exceso conductual, 32. 
Frecuencia, 30. 

Intensidad, 30. 

Latencia, 30. 

Ley del efecto, 35. 
Modificación de conducta, 33. 
Variable de control, 33. 


TEST PRÁCTICO 


1. ¿Cuál es la definición básica de la conducta 
humana? (p. 30). 


2. Daun ejemplo de una descripción de una con- 
ducta y la etiqueta que se aplica a ésta (p. 30). 


3. Describe las tres dimensiones físicas de la con- 
ducta que pueden ser observadas y registradas 
(p. 30). 


4. Daun ejemplo de cómo una conducta influye 
sobre el ambiente físico y/o social (p. 30). 


5. ¿Qué significa decir que la conducta no es aza- 
rosa, sino que está regulada por leyes? ¿Qué 
es una relación funcional? (p. 30). 


6. Describe las diferencias entre conducta mani- 
fiesta y conducta encubierta. Proporciona un 
ejemplo de cada una de ellas. ¿En qué tipo de 
conducta se centra este libro? (p. 31). 


7. Identifica las seis características de la conduc- 
ta humana (p. 31). 


8. ¿Qué significa decir que los procedimientos de 
modificación de conducta se basan en princi- 
pios de conducta? (p. 33). 


9. ¿De qué depende la conducta humana? Des- 
cribe cómo una etiqueta comportamental 
puede, erróneamente, ser identificada como 
causa de una conducta (pp. 33). 
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10. 


11. 


12. 


13. 


14. 


15. 


16. 


¿Por qué es importante describir con preci- 
sión los procedimientos de modificación de 
conducta? (p. 33). 


¿Quién puede aplicar los procedimientos de 
modificación de conducta? (p. 33). 


¿Por qué es importante medir la conducta 
antes y después de que se apliquen los pro- 
cedimientos de cambio conductual? (pp. 34). 


¿Por qué la modificación de conducta no se 
centra en el pasado como la causa de la con- 
ducta? (p. 34). 


Señala ocho características que definen la 
modificación de conducta (p. 32). 


Describe brevemente las contribuciones de 
Pavlov, Thorndike, Watson y Skinner en el 
desarrollo de la modificación de conducta 
(pp. 34-35). 


Señala, al menos, una aplicación de la modi- 
ficación de conducta a cada una de las si- 
guientes áreas: discapacidad del desarrollo, 
educación, psicología comunitaria, empresa, 
industria y recursos humanos, promoción de 
la autonomía personal, prevención, conduc- 
tas saludables, enfermedad mental, rehabilita- 
ción, psicología clínica, manejo infantil, psi- 
cología del deporte y gerontología (pp. 37-40). 
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PARTE PRIMERA 


Medida y cambio 
del comportamiento 
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La observación y el registro / 


— ¿Cómo se define una conducta de interés en un pro- 
grama de modificación de conducta? 

— ¿Qué métodos se pueden utilizar para registrar una 
conducta de interés? 

— ¿En qué se diferencia el registro continuo del re- 
gistro de intervalos y del registro de muestreo tem- 
poral? 

— ¿Qué es la reactividad del registro conductual y cómo 
se puede minimizar? 

— ¿Qué es el acuerdo entre observadores y por qué es 
importante? 


Un aspecto fundamental de la modificación de 
conducta es la medición del comportamiento que se 
pretende cambiar. La medición de la/s conducta/s 
objetivo en modificación de conducta se denomina 
evaluación conductual. La evaluación conductual es 
importante por una serie de razones: 


— La medición de la conducta antes del trata- 
miento proporciona información que puede 
ayudarnos a decidir si el tratamiento es o no 
necesario. 

— La evaluación conductual puede proporcio- 
nar información que nos ayude a elegir cuál 
es el mejor tratamiento. 

— La medición de la conducta objetivo o con- 
ducta de interés antes y después del trata- 
miento permite establecer si se produjo o no 
un cambio de comportamiento después de 
aplicar el tratamiento. 


* Este capítulo ha sido traducido por Ana Calero Elvira 
(Universidad Autónoma de Madrid); revisión a cargo de Celia 
Nogales González (Universidad Rey Juan Carlos de Madrid). 
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del comportamiento 


Veamos el siguiente ejemplo. 

Un supervisor de una planta industrial pensaba 
que la empresa tenía un problema con los empleados 
que llegaban tarde al trabajo. Antes de intentar po- 
ner remedio, el supervisor comenzó a tomar nota de 
las horas de llegada de los trabajadores durante va- 
rios días (figura 2.1). La evaluación mostró que ha- 
bía pocos casos de retrasos. En este ejemplo, la eva- 
luación conductual demostró que no existía un 
problema y que la intervención no era necesaria. 


are 


SX 


27 


Figura 2.1.—El supervisor recoge datos sobre el número de 
trabajadores que llegan tarde. 


Si la medición de las horas de llegada de los 
trabajadores hubiera mostrado que había un pro- 
blema, el supervisor habría elaborado un plan de 
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modificación de conducta para cambiar el compor- 
tamiento de los trabajadores. En este caso, el 
supervisor continuaría registrando las horas de Ile- 
gada mientras se aplicara la intervención. La medi- 
ción de las horas de llegada de los empleados antes, 
durante y después de la intervención demostraría si 
éstos llegaban tarde con menos frecuencia una vez 
que la intervención se había llevado a cabo. 


1. EVALUACIÓN DIRECTA E INDIRECTA 


Hay dos tipos de evaluación conductual: directa 
e indirecta (Iwata, Vollmer y Zarcone, 1990; Martin 
y Pear, 1999; O'Neill et al., 1997). La evaluación in- 
directa implica el uso de entrevistas, cuestionarios y 
escalas de valoración para obtener información so- 
bre el objetivo conductual, bien a través de la per- 
sona que presenta el comportamiento o bien a través 
de otros (por ejemplo, padres, profesores o emplea- 
dos). Con la evaluación directa, una persona obser- 
va y registra la conducta objetivo al tiempo que ésta 
tiene lugar. Para observar el objetivo conductual, el 
observador (o una cámara de vídeo en algunos ca- 
sos) debe situarse cerca de la persona que presenta 
el comportamiento, de manera que pueda ser vista 
(u oída). Además, el observador debe contar con 
una definición precisa del objetivo conductual, de 
modo que su ocurrencia pueda distinguirse de la de 
otros comportamientos. Para registrar el objetivo 
conductual, el observador debe tomar nota de la 
ocurrencia de la conducta mientras la está observan- 
do; más adelante, en este capítulo, se describen di- 
ferentes métodos de registro. Cuando un psicólogo 
educativo observa a un niño socialmente retraido en 
el patio y registra cada interacción social con otro 
niño, está utilizando la evaluación directa. Cuando 
entrevista al profesor y le pregunta cuántas veces 
suele relacionarse con otros niños en el patio, está 
utilizando la evaluación indirecta. 

La evaluación directa, por lo general, es más 
precisa que la evaluación indirecta. Esto se debe a 
que en la evaluación directa el observador está en- 
trenado específicamente para observar la conducta 
objetivo y registrar su ocurrencia inmediatamente. 
En la evaluación indirecta, la información sobre la 
conducta objetivo depende del recuerdo de las per- 
sonas. Más aún, las personas que proporcionan in- 
formación pueden no haber sido entrenadas para 
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observar la conducta objetivo, y pueden no haber 
detectado todas las ocurrencias del comportamien- 
to. A consecuencia de ello, la evaluación indirecta 
puede estar basada en información incompleta so- 
bre la conducta objetivo. Por tanto, la mayoría de la 
investigación y de las aplicaciones en modificación 
de conducta se basan en la evaluación directa. 

En el resto del capítulo se tratarán los métodos 
de evaluación directa para observar y registrar la 
conducta objetivo en un programa de modificación 
de conducta y, especificamente, se hablará de los pa- 
sos necesarios para desarrollar un plan de registro 
de la conducta. Estos pasos son los siguientes: 


1. Definición de la conducta de interés. 
Establecimiento de la organización del re- 
gistro. 

3. Elección de un método de registro. 

4. Elección de un instrumento de registro. 


2. DEFINICIÓN DE LA CONDUCTA 
DE INTERES 


El primer paso en el desarrollo de un plan de 
registro de conducta es definir la conducta objetivo 
o conducta específica que se quiere registrar. Para 
definir la conducta objetivo para una persona con- 
creta se debe identificar qué es exactamente aquello 
que la persona dice o hace que constituye el exceso 
o déficit conductual que se pretende cambiar. Una 
definición conductual incluye verbos activos que 
describen comportamientos específicos que una per- 
sona presenta. La definición debe ser objetiva y estar 
exenta de ambigiiedades. Como ejemplo de defini- 
ción de una conducta de interés, se podría definir la 
conducta antideportiva de un jugador de fútbol en 
particular como aquella que consiste en gritar obs- 
cenidades, quitarse la camiseta y dar una patada al 
suelo cuando vuelve al banquillo después de haber 
fallado. 

Nótese que el ejemplo no incluye ninguna refe- 
rencia a estados internos como estar enfadado, dis- 
gustado o triste. Tales estados internos no pueden 
ser observados ni registrados por otra persona. La 
definición conductual no hace inferencias acerca de 
las intenciones de una persona. Las intenciones no 
pueden ser observadas y las inferencias sobre las 
intenciones son a menudo incorrectas. Por último, 
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no se utiliza una etiqueta («mal perdedor») para de- 
finir el comportamiento porque no identifica las ac- 
ciones de la persona. 

Las etiquetas para las conductas son ambiguas, 
ya que pueden tener diferentes significados para dis- 
tintas personas. Por ejemplo, para una persona, la 
conducta antideportiva puede significar pelearse 
con un miembro del otro equipo, mientras que para 
otra persona significa utilizar palabras malsonantes, 
quitarse la camiseta y dar patadas al suelo. Las con- 
ductas especificas pueden ser observadas y registra- 
das; las etiquetas para el comportamiento no. Por 
otra parte, las etiquetas se pueden utilizar de forma 
incorrecta como explicaciones de la propia conduc- 
ta. Por ejemplo, si se observa que una persona repi- 
te sílabas o palabras cuando habla, podríamos defi- 
nirla como tartamuda. Si después decimos que la 
persona repite sílabas o palabras porque es tartamu- 
da, ello supone un uso incorrecto de la etiqueta 
como causa de la conducta. La repetición de pala- 
bras o silabas no está causada por la tartamudez, 
sino que es un comportamiento llamado tartamu- 
dez. El principal valor de las etiquetas es que se pue- 
den utilizar a modo de abreviatura para referirse a 
una conducta objetivo. Sin embargo, el comporta- 
miento siempre debe definirse antes de que pueda 
observarse y registrarse. 

Una de las características de una buena defini- 
ción conductual es que, después de verla, diferentes 
personas pueden observar la misma conducta y es- 
tar de acuerdo en que está teniendo lugar. Cuando 
dos personas observan la misma conducta de forma 
independiente y ambas registran que ocurrió, se lla- 
ma acuerdo entre observadores (AEO) (Bailey, 1977; 
Bailey y Burch, 2002). El AEO, del que normalmen- 
te se informa en la investigación en modificación de 
conducta, se discutirá con más detalle más adelante, 
en este capítulo. 

La tabla 2.1 incluye un listado de definiciones 
conductuales para conductas de objetivo y las eti- 
quetas asociadas a esos comportamientos. Las con- 
ductas descritas podrían ser observadas por dos 
observadores independientes que mostrarian acuer- 
do. En cambio, las etiquetas son nombres comunes 
que se utilizan frecuentemente para este tipo de 
comportamientos. Estas etiquetas se podrían utili- 
zar también para referirse a otras conductas dife- 
rentes de las aquí definidas. Por ejemplo, en contra 
de la definición dada por Miguel en la tabla 2.1, una 
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rabieta puede ser una etiqueta para el comporta- 
miento de gritar, insultar a los padres, dar portazos 
y tirar los juguetes al suelo. Por tanto, es importan- 
te que desarrolle una definición conductual especí- 
fica que se ajuste a la conducta de interés de la per- 
sona que está observando. 


TABLA 2.1 


Definiciones conductuales y etiquetas 
para problemas comunes 


Definición conductual Etiqueta 


Definimos como rabieta las ocasiones | Rabieta 
en las que Miguel grita y solloza, se 
tumba en el suelo y lo golpea o golpea 
las paredes, o da golpes a los juguetes 


o a otros objetos que estén en el suelo. 


Estudiar, en el caso de Ramon, impli- | Estudiar 
ca leer las paginas de un libro de tex- 
to, subrayar frases, hacer ejercicios del 
libro de trabajo de matemáticas o fi- 
sica, leer los apuntes de clase y resu- 


mir capítulos. 


En el caso de Patricia, la asertividad se | Asertividad 


define como decir que no a alguien que 


le pide hacer algo que no es parte de 
su trabajo, pedir a sus compañeros 
de trabajo que no fumen en su oficina o 
que llamen a la puerta antes de entrar. 


Tartamudear se define, en el caso de | Tartamudear 
Joel, como repetir una palabra o un 
sonido de una palabra, prolongar el 
sonido cuando la dice o dudar más de 
2 segundos entre palabras en una fra- 


se o entre sílaba. 


Morderse las uñas se define, en el caso | Morderse las 
de Marcos, como tener un dedo en | uñas 

la boca y los dientes cerrados sobre la 
uña, una cutícula o sobre la piel que 
rodea a la uña. 


Los investigadores en modificación de conduc- 
ta definen cuidadosamente las conductas de interés 
de las personas a quienes proporcionan tratamien- 
to. Por ejemplo, Iwata y colaboradores (Iwata, 
Pace, Kalsher, Cowdery y Cataldo, 1990) utilizaron 
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procedimientos de modificación de conducta para 
reducir comportamientos autolesivos en niños con 
discapacidad intelectual. Sus definiciones para tres 
tipos de comportamientos autolesivos fueron las 
siguientes: «morderse el brazo: cierre de los dientes 
superiores e inferiores sobre cualquier parte de la 
piel que comprenda desde los dedos de la mano 
hasta el codo; pegarse en el rostro: contacto audible 
de una mano abierta o cerrada contra la cara o la 
cabeza; golpearse la cabeza: contacto audible de 
cualquier parte de la cabeza contra un objeto inmó- 


vil (por ejemplo, un escritorio, el suelo, la pared)» 
(p. 13). En otro ejemplo, Rogers-Warren, Warren y 
Baer (1977) utilizaron procedimientos de modifica- 
ción de conducta para aumentar la frecuencia con 
la que niños de edad preescolar comparten mate- 
riales. Definieron compartir como «cuando una 
persona le pasa un material a una segunda persona, 
cuando varias personas se intercambian materiales 
o cuando dos o más personas utilizan simultánea- 
mente el mismo material (por ejemplo, dos perso- 
nas colorean el mismo papel)» (p. 311). 


LECTURAS PARA AMPLIAR 


Validez social 


Cuando usamos los procedimientos de modificación de 
conducta para ayudar a la gente a cambiar su comporta- 
miento es importante dirigir nuestros esfuerzos hacia con- 
ductas que sean socialmente significativas, conductas que 
el cliente reconozca como importantes objetivos de cam- 
bio. Una forma de asegurarnos de que hemos elegido 
conductas importantes y socialmente significativas es con- 


3. LA ORGANIZACIÓN DEL REGISTRO 
3.1. El observador 


Por el momento, hemos definido la conducta 
objetivo que ha de registrarse para un cliente, es de- 
cir, la persona que presenta ese comportamiento y 
con la que se implementara el programa de modifi- 
cación de conducta. El siguiente paso es determinar 
quién observará y registrará el comportamiento. En 
un programa de modificación de conducta, la con- 
ducta objetivo es habitualmente observada y regis- 
trada por una persona diferente de aquella que pre- 
senta el comportamiento. El observador puede ser 
un profesional, como un psicólogo, o una persona 
que se relacione habitualmente con el cliente en su 
ambiente natural, como un profesor, un padre, un 
empleado o un supervisor. El observador debe estar 
cerca del cliente para observar la conducta objetivo 
cuando ésta se produzca. Se haría una excepción 
cuando el comportamiento se observara a través de 
vídeo. El observador debe estar entrenado para 
identificar la ocurrencia de la conducta objetivo y 
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sultar las opiniones del cliente y de las personas de su 
entorno (padres, maestros, etc.). Si están de acuerdo en 
que las conductas objetivo seleccionadas son importantes 


y aceptables, la validez social de las mismas quedará más 
firmemente establecida. Kazdin (1977) y Wolf (1978) pre- 
sentan en detalle la importancia de la validez social en 
modificación de conducta y hacen referencia a los méto- 
dos disponibles para evaluarla. 


para registrar el comportamiento inmediatamente. 
También debe disponer de tiempo para observar y 
registrar el comportamiento y debe estar dispuesto 
a ejercer de observador. Por ejemplo, podemos pedir 
a un profesor que observe y registre una conducta 
objetivo en uno de sus alumnos, pero puede no que- 
rer hacerlo porque sus tareas como profesor no le 
permiten tener el tiempo suficiente para ejercer de 
observador. En la mayoría de los casos es posible 
desarrollar un plan de registro conductual tal que 
una persona pueda observar y registrar el compor- 
tamiento del cliente sin demasiadas interrupciones 
en su rutina habitual. 

En algunos casos, el observador es la propia per- 
sona que presenta el comportamiento. Cuando es el 
cliente quien observa y registra su propio compor- 
tamiento, se habla de auto-observación. La auto- 
observación es útil cuando no es posible que otro 
observador registre la conducta de interés, así como 
cuando este comportamiento ocurre con poca fre- 
cuencia o cuando tiene lugar solamente cuando no 
hay nadie más presente (Stickney y Miltenberger, 
1999; Stickney, Miltenberger y Wolff, 1999). La 
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auto-observación también se puede combinar con 
la observación directa por parte de otro observador. 
Por ejemplo, un psicólogo puede observar y registrar 
directamente el comportamiento de una persona 
que recibe tratamiento para un hábito nervioso, tal 
como la tricotilomanía (tirarse del pelo). Además, 
se puede pedir al cliente que realice una auto-obser- 
vación de la conducta de interés fuera de las sesiones 
de terapia. Si se hace uso de la auto-observación en 
un programa de modificación de conducta, se debe 
entrenar al cliente en el registro de su propio com- 
portamiento del mismo modo que se entrenaría a 
un observador. 


3.2. ¿Cuándo y dónde registrar? 


El observador registra la conducta objetivo en 
un período de tiempo especifico denominado perío- 
do de observación. Es importante elegir un período 
de observación en un momento en el que sea proba- 
ble que la conducta objetivo ocurra. La información 
derivada de la evaluación indirecta por parte del 
cliente o de otros (por ejemplo, a partir de una en- 
trevista) puede indicar cuáles son los mejores mo- 
mentos para programar el período de observación. 
Por ejemplo, si el personal de plantilla informa de 
que en torno a la hora de la comida es más probable 
que un paciente en un hospital psiquiátrico emita 
comportamientos disruptivos (definidos como gri- 
tar, andar de un lado para otro e insultar a los demás 
residentes), el período de observación deberá ser 
programado durante las comidas. La programación 
de los períodos de observación también se establece 
en función de la disponibilidad del observador o de 
los observadores y de las limitaciones impuestas por 
las actividades del cliente o sus preferencias. Ténga- 
se en cuenta que el cliente o sus padres o tutores 
deben dar su consentimiento antes de que pueda 
observar y registrar su conducta. Esto es especial- 
mente importante cuando la observación tiene lugar 
sin el conocimiento del cliente. En tales casos, el 
cliente debe dar su consentimiento para realizar las 
observaciones teniendo en cuenta que algunas de 
ellas podrán ocurrir en momentos en los que no lo 
sepa. 

La observación y el registro de la conducta pue- 
den realizarse en ambientes naturales o artificiales. 
Un ambiente natural es aquel en el que la conducta 
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objetivo tiene lugar normalmente. Un ejemplo de un 
ambiente natural para un estudiante es la observa- 
ción y registro de la conducta objetivo en su clase. 
La observación de una conducta objetivo en una 
sala de juegos en la clínica es un ambiente artificial 
porque estar en la clínica no es parte de la rutina 
diaria habitual del niño. Es probable que la obser- 
vación en un ambiente natural proporcione una 
muestra más representativa de la conducta objetivo. 
La conducta de interés, puede estar influida por el 
ambiente artificial y la observación en este entorno 
puede proporcionar una muestra no representativa 
de la conducta que tiene lugar en circunstancias nor- 
males. Sin embargo, la observación en ambientes 
artificiales tiene algunos beneficios: es más contro- 
lada que aquella que se realiza en un ambiente na- 
tural y es más fácil manipular las variables que in- 
fluyen en el comportamiento. 

La observación de la conducta objetivo puede 
ser estructurada o no estructurada. Cuando las ob- 
servaciones son estructuradas, el observador fija 
eventos o actividades específicas que se producirán 
durante el período de observación. Por ejemplo, 
cuando se observan problemas de conducta infantil, 
el observador puede pedir a los padres que hagan 
peticiones especificas al niño durante el periodo de 
observación. Cuando se realizan observaciones no 
estructuradas, no se dan eventos, actividades o ins- 
trucciones específicas durante el período de obser- 
vación. 

Cuando se utiliza la auto-observación, el cliente 
puede observar y registrar la conducta objetivo du- 
rante todo el día y puede no limitarse a un período 
de observación concreto. Por ejemplo, los clientes 
que están realizando una auto-observación del nú- 
mero de cigarros que fuman cada día pueden regis- 
trar cada cigarro consumido independientemente de 
cuándo lo fumen. Sin embargo, algunas conductas 
pueden ocurrir con tanta frecuencia que el cliente 
no puede registrar continuamente a lo largo de todo 
el día; por ejemplo, un cliente que tartamudea pue- 
de hacerlo cientos de veces al día. En casos como 
éste, se le pediría al cliente que registrara el compor- 
tamiento durante períodos de observación acorda- 
dos de antemano con el psicólogo. 

En la investigación en modificación de conduc- 
ta, las personas que observan y registran las conduc- 
tas de interés, suelen ser ayudantes de investigación 
entrenados. Estas personas analizan la definición 
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conductual de la conducta objetivo y después prac- 
tican el registro bajo la supervisión del investigador. 
Cuando los ayudantes consiguen registrar la con- 
ducta de manera fiable durante las sesiones de prác- 
tica (después de que alcancen un buen AEO con el 
investigador), pasarán a registrar la conducta obje- 
tivo durante los períodos de observación reales que 
son parte del estudio. Los períodos de observación 
que se utilizan en la investigación en modificación 
de conducta son a menudo breves (por ejemplo, 15- 
30 minutos). Cuando las observaciones tienen lugar 
en ambientes naturales, los investigadores suelen 
elegir períodos de observación que sean representa- 
tivos de la ocurrencia habitual de la conducta obje- 
tivo, por ejemplo, las observaciones pueden realizar- 
se en una clase, en un lugar de trabajo, en un 
hospital o en otro contexto en el que el comporta- 
miento ocurra habitualmente. En un estudio en el 
que se utilizó la modificación de conducta para me- 
jorar el comportamiento de los niños durante las 
visitas al dentista, Allen y Stokes (1987) registraron 
el comportamiento disruptivo de los niños (definido 
como movimientos de la cabeza y el cuerpo, llorar, 
tener arcadas y quejarse) mientras estaban en la silla 
del dentista y éste les realizaba algún procedimiento 
dental. En otro estudio, Durand y Mindell (1990) 
enseñaron a los padres a utilizar procedimientos de 
modificación de conducta para reducir las rabietas 
por la noche (definidas como gritar alto y golpear 
los muebles) en sus hijos. En este estudio, los padres 
registraron la conducta durante la hora previa a que 
los niños se acostaran porque éste era el período en 
el que las rabietas ocurrían. 

Cuando las observaciones se realizan en am- 
bientes artificiales (también llamados ambientes aná- 
logos), los investigadores suelen simular eventos que 
pueden producirse en los ambientes naturales. Por 
ejemplo, Iwata, Dorsey, Slifer, Bauman y Richman 
(1982) observaron y registraron el comportamiento 
autolesivo de nifios con discapacidad intelectual en 
las salas de terapia de un hospital. Durante los pe- 
riodos de observación simularon diferentes eventos 
o actividades que era probable que los niños expe- 
rimentaran en casa o en la escuela. Por ejemplo, los 
investigadores observaban a los nifios mientras ju- 
gaban con juguetes y mientras los profesores les 
daban instrucciones. Iwata y colaboradores (1982) 
encontraron que para cada niño la conducta auto- 
lesiva se producía con una tasa diferente en períodos 
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de observación que simulaban distintos eventos o 
actividades. 


4. ELECCIÓN DE UN MÉTODO 
DE REGISTRO 


Se pueden medir diferentes aspectos de la con- 
ducta objetivo utilizando distintos métodos de re- 
gistro. Estos métodos incluyen el registro continuo, 
el registro de productos, el registro de intervalos y 
el registro de muestreo temporal. Se describen aquí 
cada uno de estos métodos. 


4.1. Registro continuo 


En el registro continuo, el observador observa al 
cliente de manera continua durante el período de 
observación y registra cada ocurrencia de la conduc- 
ta. Para ello, debe poder identificar la aparición y 
desaparición (o el principio y el final) de cada ocu- 
rrencia de la conducta. En el registro continuo, el 
observador puede registrar varias dimensiones de la 
conducta de interés, en particular, su frecuencia, du- 
ración, intensidad y latencia. 

La frecuencia de una conducta se define como el 
número de veces que ésta se produce en un período 
de observación. La frecuencia se mide, simplemente, 
contando cada vez que la conducta se produce. Una 
ocurrencia se define como una aparición y desapa- 
rición de la conducta. Por ejemplo, se puede contar 
el número de cigarros que una persona fuma. En el 
caso de esta conducta objetivo, la aparición se pue- 
de definir como encender el cigarro y la desaparición 
como apagarlo. Se usará una medida de frecuencia 
cuando el número de veces que el comportamiento 
se produce es la información más importante que se 
tiene acerca del comportamiento. Se puede informar 
de la frecuencia en forma de tasa, que es la frecuen- 
cia dividida entre el tiempo que dura el periodo de 
observación. 

La duración de una conducta es la cantidad total 
de tiempo que ocupa el comportamiento de princi- 
pio a fin. La duración se mide calculando el tiempo 
que transcurre desde la aparición de la conducta 
hasta su desaparición. Por ejemplo, se puede regis- 
trar el número de minutos que un alumno estudia 
cada día, el número de minutos que una persona 
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dedica a hacer ejercicio o el número de segundos que 
un paciente que ha sufrido un accidente cerebrovas- 
cular permanece en pie sin ayuda durante las sesio- 
nes de rehabilitación en el hospital. Se utilizará una 
medida de duración cuando el aspecto más impor- 
tante de la conducta es el tiempo que ésta dura. Se 
puede informar de la duración como porcentaje de 
tiempo, que es la duración dividida entre el tiempo 
que dura el período de observación (Miltenberger, 
Rapp y Long, 1999). 

Algunos investigadores utilizan un método de 
registro en tiempo real con el que se registra el mo- 
mento exacto de cada inicio y finalización de la con- 
ducta objetivo (Miltenberger et al., 1999; Miltenber- 
ger, Long, Rapp, Lumley y Elliott, 1998). Por medio 
del registro en tiempo real, los investigadores obtie- 
nen un registro de la frecuencia y duración de la 
conducta objetivo, así como del momento exacto de 
cada ocurrencia de la conducta. El registro en tiem- 
po real puede llevarse a cabo después de grabar en 
video la conducta de interés en el período de obser- 
vación. Entonces el observador reproduce el vídeo 
y registra la hora indicada en el reloj en el momen- 
to de inicio y de finalización de cada ocurrencia de 
la conducta en una hoja de datos elaborada para el 
registro en tiempo real (Rapp, Carr, Miltenberger, 
Dozier y Kellum, 2001). También pueden usarse 
para los registros en tiempo real los ordenadores de 
mano o portátiles con programas que permitan re- 
gistrar el momento exacto en que ocurren los even- 
tos (Kahng e Iwata, 1998). 

La intensidad de una conducta es la cantidad de 
fuerza, la energía o el esfuerzo implicados en ella. 
La intensidad, también denominada magnitud, es 
más difícil de medir que la frecuencia o la duración, 
ya que no consiste simplemente en contar el número 
de veces que la conducta ocurre o registrar la canti- 
dad de tiempo durante la cual tiene lugar. La inten- 
sidad a menudo se registra con un instrumento de 
medición o usando una escala de valoración. Por 
ejemplo, se podría usar un medidor de decibelios 
para medir el volumen del discurso de alguien. Un 
fisioterapeuta puede medir la fuerza de agarre de 
una persona para valorar la recuperación de una 
lesión. Unos padres pueden utilizar una escala de 
valoración de 1 a 5 para medir la intensidad de una 
rabieta de un niño. Los padres tendrían que definir 
el comportamiento asociado con cada punto de la 
escala de valoración para que sus puntuaciones fue- 
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ran fiables. Estas puntuaciones serían fiables si am- 
bos observaran una rabieta y registraran el mismo 
número en la escala de valoración. La intensidad no 
se usa tan a menudo como la frecuencia o la dura- 
ción, pero es una medida útil cuando el interés se 
encuentra en la fuerza o magnitud de la conducta 
(Bailey, 1977; Bailey y Burch, 2002). 

La latencia de la conducta es el tiempo que 
transcurre desde la aparición de un estímulo hasta 
el inicio del comportamiento. La latencia se mide 
mediante el registro del tiempo que le lleva a la per- 
sona iniciar el comportamiento después de que ocu- 
rra un evento específico. Por ejemplo, se puede re- 
gistrar cuánto tiempo tarda un niño en recoger los 
juguetes después de que se le pida. Cuanto menor 
es la latencia, antes ha empezado el niño a reali- 
zar el comportamiento tras la petición. Otro ejem- 
plo de latencia es el tiempo que tarda una persona 
en contestar al teléfono después de que empieza a 
sonar. 


¿En qué se diferencian la latencia 
é 
y la duración? 


La latencia es el tiempo que transcurre desde la 
aparición de un estímulo hasta el inicio de la con- 
ducta, mientras que la duración es el tiempo que 
transcurre desde el inicio hasta la finalización de la 
conducta. Es decir, la latencia es el tiempo que se 
tarda en iniciar la conducta y la duración es el tiem- 
po que ésta dura. 

Cuando se utiliza el registro continuo, se pueden 
elegir una o más dimensiones para medir. La dimen- 
sión que se elija dependerá de qué aspecto de la con- 
ducta es más importante y qué dimensión es más 
sensible a los cambios en el comportamiento des- 
pués del tratamiento. Por ejemplo, si se desea regis- 
trar el tartamudeo de una persona, la frecuencia 
podría ser la dimensión más importante porque se 
está interesado en el número de palabras en las que 
tartamudea. A continuación se puede comparar el 
número de palabras en las que se tartamudea antes, 
durante y después del tratamiento. Si el tratamiento 
tiene éxito, debe haber menos palabras en las que se 
tartamudee. Sin embargo, la duración puede ser 
también una dimensión importante en el tartamu- 
deo si hay bloqueos largos del discurso o prolonga- 
ciones. En este caso se esperaría que la duración del 
tartamudeo disminuyera después del tratamiento. 
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Si estuviera registrando una rabieta de un niño 
(gritar, tirar juguetes, dar portazos...), 
¿qué dimensión de la conducta mediría? 


El ejemplo de la rabieta de un niño es menos 
claro. Puede que se esté interesado en el número de 
rabietas por día (frecuencia), pero también se puede 
tener interés en el tiempo que dura cada rabieta (du- 
ración). Por último, se puede estar interesado en el 
volumen de los gritos del niño o en la fuerza con 
que tira los juguetes o da portazos (intensidad). Lo 
que esperamos es que después del tratamiento las 
rabietas disminuyan en frecuencia, duración e inten- 
sidad; es decir, éstas no ocurrirían tan a menudo, no 
durarían tanto y no tendrían tanto volumen ni se- 
rían tan violentas. 

A menos que se mida la dimensión correcta de 
una conducta, es probable que no se pueda valorar 
la efectividad del tratamiento. Si se tienen dudas o 
si hay múltiples dimensiones de la conducta que 
parecen relevantes, la mejor manera de proceder es 
medir más de una dimensión. Vayamos de nuevo al 
ejemplo de las rabietas del niño. En la figura 2.2 se 
muestra que, partiendo de una media de más de seis 
por día durante la lineabase, la frecuencia de rabie- 
tas se redujo a menos de dos por día durante el 
tratamiento (la lineabase es el período durante 
el cual se registra la conducta objetivo antes de lle- 
var a cabo el tratamiento). Parece que el tratamien- 
to fue efectivo. Sin embargo, la figura 2.3 muestra 
la duración de las rabietas antes y durante el trata- 
miento. Antes del tratamiento, cada una de las cin- 
co a ocho rabietas por día duró alrededor de 1 mi- 
nuto, lo cual suponía un total de 5 a 8 minutos de 
rabietas por día. Durante el tratamiento, la dura- 
ción de cada rabieta era mucho mayor, lo que su- 
ponía más minutos de rabietas por día. Por tanto, 
teniendo en cuenta la medida de duración, las ra- 
bietas empeoraron durante el tratamiento. Esto 
pone de relieve la importancia de medir más de una 
dimensión de una conducta objetivo, porque puede 
cambiar más de una dimensión después del trata- 
miento. 

Téngase en cuenta también que, para demostrar 
la efectividad del tratamiento, se deben utilizar mé- 
todos de investigación sólidos y un diseño experl- 
mental. Simplemente midiendo el comportamiento 
antes, durante y después del tratamiento se demues- 
tra si la conducta objetivo cambió, pero no se de- 
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Figura 2.2.—La frecuencia de rabietas durante las fases de 

lineabase y tratamiento. Durante la fase de lineabase, la con- 

ducta de interés se registra, pero el tratamiento todavía no se 

ha implementado. Las rabietas se redujeron desde un prome- 

dio de más de seis por día en la lineabase a menos de dos por 
día durante el tratamiento. 


Lineabase Tratamiento 


Número de rabietas 


Figura 2.3.—La duración de las rabietas durante las fases de 
lineabase y tratamiento. Las rabietas aumentaron desde una 
duración media de 1 minuto cada una o un total de 5 a 8 
minutos por día durante la lineabase hasta aproximadamen- 
te 6 minutos cada una o un total de 6 a 18 minutos por día 
durante el tratamiento. Por tanto, la duración de las rabietas 
por día no se redujo, aunque sí lo hizo la frecuencia de las 
mismas. 
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muestra si fue el tratamiento el que provocó el cam- 
bio conductual (véase el capitulo 3). 


4.2. Porcentaje 


Un ultimo método que se puede utilizar para 
llevar a cabo el registro de eventos es el porcentaje 
de ensayos o el porcentaje correcto. Con este méto- 
do el observador registra la ocurrencia de una con- 
ducta en relación con algún otro evento, como un 
ensayo de aprendizaje o una oportunidad de res- 
puesta, e informa del resultado como el porcentaje 
de ocasiones en las que la conducta tuvo lugar. De- 
cir que un estudiante cumplió con las peticiones de 
un profesor 11 veces durante el período de observa- 
ción o que acertó 13 palabras en una prueba de or- 
tografía supone una información insuficiente por- 
que no se hace ninguna mención a las ocasiones de 
respuesta. Informar de los resultados como el nú- 
mero de veces que el comportamiento se produjo 
dividido entre el número de ocasiones de respuesta 
ofrece una información más útil. Si el maestro hizo 
12 peticiones y el estudiante cumplió 11 de ellas, el 
porcentaje de cumplimiento es 11/12 ó 92 por 100. 
Sin embargo, si los profesores hicieron 25 peticiones 
y el estudiante cumplió 11 de ellas, el porcentaje es 
sólo del 44 por 100, un nivel de conducta mucho 
menos aceptable!. 


4.3. Registro de productos 


Otro aspecto de una conducta que se puede re- 
gistrar es su producto. El registro de productos, tam- 
bién llamado registro de productos permanentes 
(Marholin y Steinman, 1977), es un método de eva- 
luación indirecta que se puede utilizar cuando una 
conducta da lugar a un cierto resultado tangible en 
el que se tiene interés. Por ejemplo, un supervisor 
podría contar el número de unidades montadas en 
una fábrica como una medida del producto del des- 
empeño laboral de un trabajador, o un profesor po- 
dría registrar el número de problemas que se han 
completado correctamente en casa o las páginas del 


' No debemos confundir esta medida con la de ensayos has- 
ta el criterio, que es el número de ensayos necesarios para alcan- 
zar un determinado criterio de conducta. 
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libro de trabajo como una medida del rendimiento 
académico de los estudiantes (Noell et al., 2000). En 
su investigación sobre los problemas de conducta de 
los estudiantes y su rendimiento académico, Mar- 
holin y Steinman (1977) analizaron las hojas de tra- 
bajo de matemáticas de los alumnos y registraron el 
número de problemas de matemáticas completados 
correctamente, a modo de productos permanentes, 
del rendimiento académico de los estudiantes. 

Uno de los beneficios del registro de productos 
es que el observador no necesita estar presente cuan- 
do se produce la conducta. El profesor, probable- 
mente, no estará presente cuando los estudiantes 
realicen sus deberes, pero, aun así, puede medir el 
producto de su conducta (problemas completados en 
casa). Un inconveniente del registro de productos es 
que no siempre se puede determinar quién participó 
en la conducta que derivó en el producto que se re- 
gistra. Por ejemplo, el profesor no puede determinar 
si los estudiantes completaron sus propios deberes, 
si alguien les ayudó o si alguien lo hizo por ellos. 


4.4. Registro de intervalos 


Otro aspecto de una conducta que se puede re- 
gistrar es si ésta ocurre durante períodos de tiempo 
consecutivos. Esto se conoce como registro de inter- 
valos. Cuando se utiliza el registro de intervalos, el 
observador divide el período de observación en un 
determinado número de períodos de tiempo o inter- 
valos más pequeños, observa al cliente a lo largo de 
cada intervalo consecutivo y luego registra si la con- 
ducta se produjo en ese intervalo. Hay dos tipos de 
registro de intervalos: el registro de intervalos par- 
cial y el registro de intervalos completo. Con el re- 
gistro de intervalos parcial, el interés no se encuen- 
tra en el número de veces que el comportamiento se 
produce (frecuencia) o en cuánto dura (duración). 
No se tiene que identificar el inicio y el final de la 
conducta, sino simplemente registrar si la conducta 
ocurrió durante cada intervalo de tiempo. 

Supongamos que un profesor está registrando si 
un niño interrumpe la clase durante cada intervalo 
de 15 minutos en el período de clase. El profesor 
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ajusta una alarma para que suene cada 15 minutos. 
Cuando el comportamiento disruptivo se produce, 
el profesor señala el intervalo correspondiente en 
una hoja de datos. Una vez que se ha señalado un 
intervalo, el profesor no tiene que observar al niño 
o registrar su conducta hasta que empieza el siguien- 
te intervalo. Así, uno de los beneficios del registro 
de intervalos parcial es que requiere menos tiempo 
y esfuerzo: el observador registra la conducta sólo 
una vez durante el intervalo, sin importar cuántas 
veces se produce o cuánto tiempo dura. Con el re- 
gistro de intervalos completo, la ocurrencia de la 
conducta se señala en un intervalo sólo cuando ésta 
se produce durante todo el intervalo. Si el compor- 
tamiento se produce solamente en una parte del in- 
tervalo, no se señala que haya ocurrido en ese inter- 
valo. 

Cuando los investigadores utilizan el registro de 
intervalos, a menudo eligen intervalos cortos, como 
de 6 6 10 segundos (Bailey, 1977; Bailey y Burch, 
2002). De esta manera, realizan muchos registros de 
conducta durante el período de observación y ob- 
tienen una muestra más representativa de la conduc- 
ta objetivo de lo que podría derivarse de intervalos 
más largos. Por ejemplo, Iwata, Pace, Kalsher, Cow- 
dery y Cataldo (1990) utilizaron intervalos de 10 
segundos para registrar la aparición de conductas 
autolesivas (por ejemplo, golpearse la cabeza, pegar 
una bofetada a alguien o arañar) en niños con dis- 
capacidad intelectual. Miltenberger, Fuqua y Mc- 
Kinley (1985) utilizaron intervalos de 6 segundos 
para registrar la aparición de tics motores (por ejem- 
plo, sacudidas de la cabeza o de los músculos facia- 
les, parpadeos rápidos...) en adultos. En este estudio 
los investigadores grabaron en vídeo a los adultos 
durante las sesiones de observación y después regis- 


traron el número de intervalos en los que aparecían 
tics motores a partir de los vídeos. Cada 6 segundos 
los investigadores registraban si había o no tics. 

En algunos casos, el registro de frecuencia y el 
registro de intervalos se pueden combinar para dar 
lugar a registros de frecuencia dentro de los interva- 
los. Con este método, el observador registra la fre- 
cuencia de la conducta objetivo, pero lo hace dentro 
de intervalos de tiempo consecutivos en el período 
de observación (Bailey, 1977; Bailey y Burch, 2002). 
Los registros de frecuencia dentro de los intervalos 
informan de la frecuencia de la conducta y de los 
intervalos especificos en los que ésta tuvo lugar. 


4.5. Registro de muestreo temporal 


Cuando se utiliza el registro de muestreo temporal 
se divide el período de observación en intervalos de 
tiempo, pero se observa y registra la conducta sólo 
durante una parte de cada intervalo. Los períodos de 
observación están separados por periodos sin obser- 
vación. Por ejemplo, se puede registrar determinada 
conducta durante sólo 1 minuto en cada intervalo de 
15 minutos o se puede registrar el comportamiento 
sólo si se produce al final del intervalo. Imagínese un 
observador que está utilizando el registro de muestreo 
temporal para registrar una mala postura de un clien- 
te (definida como estar encorvado, doblando la es- 
palda hacia delante). El observador programa un 
temporizador para que suene cada 10 minutos y re- 
gistra una ocurrencia de mala postura sólo si la pos- 
tura del cliente es mala cuando suena el temporizador 
al final del intervalo. El registro de muestreo temporal 
es útil porque la persona no tiene que observar la 
conducta durante todo el intervalo. En lugar de ello, 


Métodos de registro 


Registro continuo 


Se registra cada ocurrencia de la conducta que tiene lugar durante el período de observa- 
ción. Se puede registrar la frecuencia, la duración, la intensidad o la latencia. 


Registro de productos 


Se registra el resultado tangible o el producto permanente de la ocurrencia de la conducta. 


Registro de intervalos 


Se registra la ocurrencia o no ocurrencia de la conducta en intervalos de tiempo consecu- 
tivos durante un periodo de observación. 


Registro de muestreo 
temporal 
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Se registra la ocurrencia o no ocurrencia de la conducta en intervalos de tiempo disconti- 
nuos (muestras de tiempo) durante un período de observación. 
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el observador registra el comportamiento que tiene 
lugar durante sólo una parte del intervalo o en un 
momento específico del intervalo. 

En el registro de intervalos o en el registro de 
muestreo temporal se informa del nivel de conducta 
como el porcentaje de intervalos en los que la con- 
ducta ocurrió. Para calcular el porcentaje de inter- 
valos se divide el número de intervalos marcados 
entre el número total de intervalos durante el perío- 
do de observación. Un intervalo marcado es aquel 
en el que la conducta se registró. 


5. ELECCIÓN DE UN INSTRUMENTO 
DE REGISTRO 


El último paso en el desarrollo de un plan de re- 
gistro de la conducta es la elección de un instrumen- 
to de registro. El instrumento de registro es aquello 
que el observador utiliza para registrar la ocurrencia 
de la conducta. Muy frecuentemente se utilizan el 
papel y el lápiz para registrar el comportamiento. En 
breve, en estos casos, el observador anota en papel 
cada vez que observa la conducta. Para registrar el 
comportamiento de una manera más efectiva, el ob- 
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servador utiliza una hoja de datos preparada de an- 
temano para la conducta en particular. La hoja de 
datos ayuda a organizar el proceso de registro dejan- 
do claro lo que el observador tiene que escribir cuan- 
do el comportamiento tiene lugar. 

La hoja de datos que aparece en la figura 2.4 se 
utiliza para registrar la frecuencia de una conducta 
objetivo. Cada vez que el comportamiento se produ- 
ce en un día determinado, el observador escribe x 
en una de las casillas para ese día. El número de 
casillas con X indica la frecuencia o el número de 
veces que el comportamiento se produjo en ese día. 

La hoja de datos que aparece en la figura 2.5 se 
utiliza para registrar la duración de la conducta de 
interés. En cada día hay espacios para registrar los 
momentos en los que la conducta empieza (inicio) y 
termina (final). Cuando se registra el inicio y el final 
de cada ocurrencia de la conducta, finalmente hay un 
registro de cuánto tiempo ocurrió la conducta (dura- 
ción), así como de cuántas veces ocurrió (frecuencia). 

En la figura 2.6 se muestra un ejemplo de una 
hoja de datos utilizada para un registro de intervalos 
de 10 segundos. Observe que hay 6 casillas en cada 
fila y 15 filas de casillas. Cada casilla representa un 
intervalo de 10 segundos y hay un total de 90 inter- 


Nombre: 


Hoja de toma de datos de frecuencia 


Observador: 


Definición de la conducta observada: 


Frecuencia 


Total diario 


Hl a 


Figura 2.4.—Esta hoja de datos se utiliza para registrar la frecuencia de una conducta. Se pone X en una casilla cada vez que 
la conducta se produce. Si hubiera más de 12 ocurrencias de la conducta por día, se continuaría registrando en la línea siguiente. 
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Nombre: 


Hoja de toma de datos de duración 


Observador: 


Definición de la conducta observada: 


Inicio Fin Inicio 


Frecuencia 


Duración 
diaria 
Fin 


Figura 2.5.—Esta hoja de datos se utiliza para registrar la duración de una conducta. Se registran los momentos inicial y final 
para cada ocurrencia de la conducta. Si hubiera más de tres ocurrencias de la conducta por día, se continuaría registrando en 
la línea siguiente. 


valos en 15 minutos. Para poner en práctica el méto- 
do de registro de intervalos de 10 segundos, el obser- 
vador escucha una grabación que señala el inicio de 
cada intervalo. Cuando la conducta de interés tiene 
lugar, el observador pone una marca en la casilla del 
intervalo correspondiente. Si la conducta de interés 
no tiene lugar durante un intervalo, el observador 
deja en blanco la casilla del intervalo. Como alterna- 
tiva, cada casilla de intervalo podría tener uno o más 
códigos. El observador señalaría o pondría una mar- 
ca en el código que representa el comportamiento 
observado en ese intervalo. Por ejemplo, los códigos 
AT y RP se podrían utilizar para indicar conductas 
de atención y reprimenda, respectivamente, cuando 
se observa el comportamiento de un padre relacio- 
nándose con un hijo. Si el padre presta atención al 
niño o lo reprende en un intervalo, el observador se- 
ñalaría AT o RP, respectivamente, en ese intervalo. 

Otros procedimientos para registrar el compor- 
tamiento implican anotarlo por escrito cada vez que 
aparece. Por ejemplo, una persona que quiere contar 
el número de cigarros que fuma cada día puede me- 
ter una tarjeta en el envoltorio de celofán del paque- 
te de tabaco. Cada vez que fuma un cigarro, la per- 
sona hace una marca en la tarjeta y al final de cada 
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día cuenta las marcas que hay. Asimismo, una per- 
sona que está registrando su comportamiento ma- 
leducado podría guardar un pequeño bloc de notas 
en el bolsillo de su camisa; cada vez que esta perso- 
na hace un comentario grosero, saca la libreta y hace 
una marca. 

No todos los instrumentos para registrar la con- 
ducta se basan en el papel y lápiz. Cualquier cosa 
que se pueda utilizar para registrar cada ocurrencia 
de una conducta puede ser considerada como un 
instrumento de registro del comportamiento. A con- 
tinuación se exponen algunos ejemplos comunes: 


— Utilizar un contador de golpes de golf para 
registrar la frecuencia de una conducta. Estos 
contadores se llevan en la muñeca como un 
reloj de pulsera. Cada vez que el comporta- 
miento se produce, se pulsa el botón del con- 
tador (Lindsley, 1968). 

— Utilizar un cronómetro para registrar la du- 
ración acumulada de una conducta. Se ten- 
dría que activar y detener el cronómetro 
cada vez que el comportamiento empieza y 
termina. Los corredores y las personas que 
hacen footing suelen usar relojes con una 
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Nombre: 


Hoja de toma de datos para registros de intervalos 


Observador: 


Definición de la conducta observada: 


3 


Intervalos de 10 segundos 


1 
2 
3 
4 
5 
6 
7 
8 


Minutos de observacion 


Figura 2.6.—Esta es una hoja de datos para registro de intervalos. Cada casilla corresponde a un intervalo, y en ella se pone 
una marca cuando la conducta se produce durante dicho intervalo. Cuando la conducta no se produce durante un intervalo, 


la casilla se deja en blanco. 


función de cronómetro que les permite regis- 
trar la duración de sus sesiones de ejercicio. 
Utilizar un dispositivo móvil para registrar la 
frecuencia y la duración de muchas conductas 
al mismo tiempo. Se presionarían diferentes 
teclas en el aparato cada vez que ocurran dis- 
tintas conductas; mientras se mantenga pre- 
sionada la tecla, se registra la duración del 
comportamiento (Dixon, 2003; Fogel, Miltem- 
berger, Graves & Koheler, en prensa; Iwata, 
Pace, Kalsher, Cowdery y Cataldo, 1990; Jack- 
son & Dixon, 2007; Kahng & Iwata 1998). 

Cambiar una moneda de un bolsillo a otro para 
registrar la frecuencia de una conducta. Cada 
vez que se observa el comportamiento, se 
cambiaria una moneda del bolsillo derecho al 
bolsillo izquierdo. El número de monedas en 
el bolsillo izquierdo al final del día es igual a 
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la frecuencia de la conducta (suponiendo que 
no se gasta ninguna moneda de ese bolsillo). 
Hacer pequeños cortes en un papel cada vez 
que una conducta se produce. Al final del pe- 
riodo de observación, la frecuencia de la 
conducta sería igual a la cantidad de cortes 
hechos en el papel (Epstein, 1996). 

Utilizar bolas de guardabosque. Las bolas de 
guardabosque (de las que tuve conocimiento 
gracias a Jason Hicks, un estudiante de mi 
clase de modificación de conducta, que las 
utilizó por primera vez cuando era un guar- 
dabosques del ejército) consisten en una tira 
de cuero o nailon que se pasa a través de 
cuentas. Tienen dos secciones, cada una con 
nueve cuentas. Con las cuentas de una sec- 
ción, la persona puede contar de l a 9; con 
las cuentas de la otra sección, la persona pue- 
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de contar decenas, hasta un recuento máximo 
de frecuencia de 99. Cada vez que una con- 
ducta de interés tiene lugar, la persona mueve 
una cuenta de un lado de la tira al otro. Al 
final del día o del período de observación, el 
número de cuentas que se han movido a un 
lado indica la frecuencia de la conducta ob- 
jetivo. Un sistema de registro similar es el que 
se hace con cuentas en un trozo de cuero o 
cuerda que se pone alrededor de la muñeca. 

— Usar un podómetro. El podómetro es un dis- 
positivo automático que se lleva en el cintu- 
rón y que registra cada paso que da una per- 
sona al caminar o correr. 


Independientemente del instrumento utilizado, la 
característica común de todos los procedimientos de 
registro de la conducta es que la persona observa el 
comportamiento y lo registra inmediatamente. Cuan- 
to antes registre el observador el comportamiento 
después de que se produzca, es menos probable que 
lo registre de forma incorrecta. Una persona que es- 
pera un tiempo para registrar una observación, se 
puede olvidar totalmente de registrarla. 

Otra característica de un procedimiento de regis- 
tro conductual es que debe ser práctico. La persona 
responsable de registrar la conducta de interés debe 
ser capaz de utilizar el procedimiento de registro sin 
mucha dificultad o interrupción de las actividades en 
curso. Si un procedimiento de registro es práctico, 
será más probable que la persona pueda llevar a cabo 
el registro (o auto-observación) con éxito. Un proce- 
dimiento de registro que implica mucho tiempo o es- 
fuerzo no es práctico. Además, no debe implicar mu- 
cha atención de la persona que se está ocupando de 
la observación y registro. Si esto ocurre, la persona 
puede ser menos capaz de llevarlo a cabo. 


6. REACTIVIDAD 


A veces, el proceso de registro de una conducta 
conlleva que ésta cambie, incluso antes de que se 
aplique cualquier tratamiento. Esto se conoce como 
reactividad (Foster, Bell-Dolan y Burge, 1988; Hart- 
mann y Wood, 1990; Tryon, 1998). La reactividad 
puede ocurrir cuando un observador está registrando 
el comportamiento de otra persona o el suyo propio. 
La reactividad puede ser no deseada, especialmente 
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con fines de investigación, porque el comportamien- 
to registrado durante el período de observación no 
es representativo del nivel de comportamiento que 
tiene lugar en ausencia del observador o en ausencia 
de la auto-observación. Por ejemplo, cuando un niño 
que se porta mal se da cuenta de que alguien está 
registrando su conducta en el aula, puede disminuir 
su mal comportamiento cuando el observador está 
presente. Normalmente, este cambio en la conducta 
es temporal y el comportamiento vuelve a su nivel 
original cuando el niño se acostumbra a la presencia 
del observador. 

Una forma de reducir la reactividad es esperar 
hasta que las personas que están siendo observadas 
se acostumbren al observador. Otra, es que el ob- 
servador registre la conducta sin que la gente sepa 
que están siendo observados. Esto se puede lograr 
utilizando espejos unidireccionales o con observa- 
dores participantes. Un observador participante es 
una persona que habitualmente está en el escenario 
donde la conducta tiene lugar, como un ayudante 
de un profesor en el aula. 

Del mismo modo, cuando una persona comien- 
za a registrar su propia conducta como parte de un 
proyecto de autonomía personal, a menudo, la con- 
ducta cambia en la dirección deseada como efecto 
de la auto-observación (Epstein, 1996). Por esta ra- 
zón, la auto-observación, a veces, se utiliza como un 
tratamiento para cambiar el objetivo conductual. 
Por ejemplo, Ollendick (1981) y Wright y Miltenber- 
ger (1987) encontraron que la auto-observación de 
tics motores conducía a una reducción en su fre- 
cuencia. Ackerman y Shapiro (1984) informaron de 
que cuando personas adultas con discapacidad in- 
telectual auto-registraban su productividad en el tra- 
bajo, ésta aumentaba. Winett, Neale y Grier (1979) 
demostraron que la auto-observación del consumo 
de electricidad por parte de las personas en sus pro- 
pias casas llevaba a un descenso en el consumo. Las 
estrategias de auto-observación y auto-control se 
discuten con mayor detalle en el capítulo 20. 


7. ACUERDO ENTRE OBSERVADORES 
(AEO) 
Se calcula el AEO para determinar si la conduc- 
ta de interés se está registrando de forma consisten- 


te. Para evaluar el AEO, dos personas observan y 
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A A A A AD A A A A AD A A OD A A AAA 


Observador A| x x | 


ds | 


Observador B x | x 


x x 


AI(A + D) = 17/20 = 0,85 = 85 % 


Figura 2.7.—Comparación de un registro de intervalos realizado por dos observadores. La «A» indica que los observadores 

mostraron acuerdo en la ocurrencia o no ocurrencia de la conducta en un intervalo determinado. Por otra parte, la «D» indi- 

ca que los observadores estuvieron en desacuerdo en un intervalo determinado, es decir, un observador registró la ocurrencia 
de la conducta en un intervalo, mientras que el otro no lo hizo. 


registran la misma conducta objetivo del mismo su- 
jeto y de forma independiente durante el mismo pe- 
riodo de observación. Entonces, se comparan los 
registros de los dos observadores y se calcula el por- 
centaje de acuerdo entre ambos. Cuando el porcen- 
taje de acuerdo es alto, ello indica que hay consis- 
tencia en los registros de los dos observadores. Esto 
sugiere que la definición de la conducta objetivo es 
clara y objetiva y que los observadores están utili- 
zando el sistema de registro correctamente. Cuando 
se informa de un AEO alto en una investigación, 
ello sugiere que los observadores del estudio regis- 
traron la conducta de interés de manera consistente. 
El AEO se debe comprobar al menos de vez en cuan- 
do al utilizar la observación directa y el registro en 
contextos distintos de la investigación. En estudios 
de investigación, el valor de AEO minimamente 
aceptable es habitualmente del 80 por 100, aunque 
es preferible un valor del 90 por 100 o superior. 

El AEO se calcula de manera diferente según el 
método de registro utilizado. En el caso del registro 
de frecuencia, el AEO (expresado en forma de por- 
centaje) se calcula dividiendo la frecuencia más pe- 
queña entre la frecuencia más grande. Por ejemplo, 
si el observador A registra diez casos de comporta- 
miento agresivo en un periodo de observación y el 
observador B registra nueve, el AEO es igual a 90 
por 100. En el caso del registro de duración, el AEO 
se calcula dividiendo la duración más corta entre la 
duración más larga. Por ejemplo, si el observador A 
registra 48 minutos de ejercicio y el observador B 
registra 50 minutos, el AEO es igual a 48/50 ó 96 
por 100. En el caso del registro de intervalos, se com- 
prueba el acuerdo entre los dos observadores en 
cada intervalo. A continuación, se divide el número 
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de intervalos con acuerdo entre el número total de 
intervalos. El acuerdo se define como el caso en que 
los dos observadores registraron que la conducta 
objetivo ocurría o no ocurría en un intervalo con- 
creto. La figura 2.7 muestra los datos del registro de 
intervalos de dos observadores independientes que 
registraron el comportamiento de un mismo cliente 
al mismo tiempo. Hubo 20 intervalos de observa- 
ción y los dos observadores estuvieron de acuerdo 
sobre la ocurrencia o no de la conducta 17 veces. 
Por tanto, se divide 17 entre 20, lo que es igual a 
0,85, u 85 por 100. El AEO, en el caso del registro 
de muestreo temporal, se calcula de la misma ma- 
nera que para el registro de intervalos. 

Existen dos métodos para el cálculo del AEO en 
registros de intervalos: AEO de ocurrencia y AEO 
de no ocurrencia. En el AEO de ocurrencia sólo se 
contabilizan como acuerdos aquellos intervalos en 
los que ambos observadores estuvieron de acuerdo 
en la ocurrencia de la conducta. Por el contrario, no 
entran en el cálculo del acuerdo aquellos intervalos 
en los que ambos observadores no registraron la ocu- 
rrencia de la conducta. En el AEO de no ocurrencia 
sólo se contabilizan como acuerdos aquellos interva- 
los en los que ambos observadores estuvieron de 
acuerdo en la ausencia de la conducta. Por el contra- 
rio, no entran en el cálculo aquellos intervalos en los 
que ambos observadores registraron la presencia de 
la conducta. El AEO de ocurrencia es una medida 
más conservadora cuando se aplica a conductas de 
baja tasa, ya que en estos casos, por mero azar, es 
fácil obtener un elevado nivel de acuerdo relativo a 
la ausencia de la conducta. Por otra parte, el AEO 
de no ocurrencia es una medida más conservadora 
cuando se aplica a conductas de elevada tasa, ya que 
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A D A A A 
observadora) |x| | | | | | (xi | | | | det | Tt 1] 1 


Observador B| x 


ANA + D) = 4/5 = 80% 


Figura 2.8.—Calculo del acuerdo entre observadores de ocurrencia. El número de intervalos con acuerdo en la ocurrencia de 
la conducta se divide entre la suma de los intervalos en los que hubo acuerdo y de los intervalos en los que hubo desacuerdo. 
Los intervalos en los que ambos observadores no registraron la ocurrencia de la conducta no se incluyen en el cálculo. 


en estos casos, por mero azar, es fácil llegar a un ni- 
vel elevado de acuerdo sobre la ocurrencia de la con- 
ducta. Las figuras 2.8 y 2.9 ilustran, respectivamente, 
el cálculo de AEO de ocurrencia y de no ocurrencia. 

En el caso de los registros de frecuencia dentro 
de los intervalos, para averiguar el AEO se calcula 
un porcentaje de acuerdo entre observadores para 


cada intervalo (frecuencia más baja dividida entre 
frecuencia más alta), se suman los porcentajes para 
todos los intervalos y se divide entre el número de 
intervalos en el período de observación. La figu- 
ra 2.10 muestra el cálculo del AEO para dos obser- 
vadores independientes utilizando registros de fre- 
cuencia dentro de los intervalos. 


Observador 4 


Observador B x 


ANA + D) = 5/6 = 83,3 % 


Figura 2.9.—Cálculo del acuerdo entre observadores de no ocurrencia. El número de intervalos con acuerdo en la ausencia de 
la conducta se divide entre la suma de los intervalos en los que hubo acuerdo y de los intervalos en los que hubo desacuerdo. 
Los intervalos en los que ambos observadores coincidieron en la ocurrencia de la conducta no se incluyen en el cálculo. 


Observador A| xxx | x 


XXX x XXX 


3/3 1/3 2/3 0/0 


[xox 


Observador B 


100 % + 100% + 67 % + 100 % + 75 % + 33% + 100 % + 67 % + 100 % = 842 % 
842 % dividido entre 10 (el número de intervalos) = 84,2 % 


Figura 2.10.—Calculo del acuerdo entre observadores en el caso de un registro de frecuencia basado en un registro de interva- 
los. Se calcula un porcentaje de acuerdo para cada intervalo, se suman los porcentajes y la suma se divide entre el número de 
intervalos. 
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RESUMEN DEL CAPITULO 


Una conducta objetivo se define a partir de la 
identificación de qué es exactamente lo que la 
persona dice o hace que constituye el exceso 
o déficit conductual que se pretende cambiar. 
La definición conductual debe incluir verbos 
en voz activa que describan el comportamien- 
to que la persona presenta. 

Los diferentes métodos que se pueden utilizar 
para registrar la conducta objetivo incluyen 
el registro continuo de la frecuencia, dura- 
ción, latencia o magnitud de la conducta; el 
registro de porcentaje de ocasiones; el registro 
de productos; el registro de intervalos, y el re- 
gistro de muestreo temporal. 

En el caso del registro continuo, el observador 
observa al cliente continuamente durante el 
período de observación y registra cada ocu- 
rrencia de la conducta. En el caso del registro 
de intervalos y del muestreo temporal, el pe- 
ríodo de observación se divide en una serie de 
intervalos más cortos y se registra si el com- 
portamiento ocurre o no ocurre dentro de 


cada intervalo. En el caso del registro de in- 
tervalos, los intervalos son períodos de tiem- 
po consecutivos y, en el caso del registro de 
muestreo temporal, los intervalos están sepa- 
rados por períodos sin observación. 

La reactividad tiene lugar cuando el proceso 
de registro de la conducta provoca que ésta 
cambie, incluso antes de que se aplique cual- 
quier tratamiento. La reactividad se puede mi- 
nimizar esperando hasta que la persona que 
está siendo observada se acostumbre a la pre- 
sencia del observador. Otra forma de reducir 
la reactividad es observar a las personas sin 
que éstas sepan que están siendo observadas. 
El acuerdo entre observadores (AEO) se cal- 
cula teniendo dos observadores que registran 
la conducta de una persona de forma inde- 
pendiente durante el mismo período de obser- 
vación y después comparando los registros de 
ambos. El AEO se calcula para establecer si 
la conducta de interés se está registrando de 
forma consistente. 
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10. 


TEST PRÁCTICO 


¿Por qué es importante registrar la conducta 
que se intenta cambiar cuando se utiliza la 
modificación de conducta? (p. 45). 


Identifica los cuatro pasos que forman parte 
de un plan de registro conductual (p. 40). 


¿Qué es una definición conductual? ¿En qué 
se diferencia de una etiqueta para una con- 
ducta? (p. 46). 


Proporciona una posible definición conduc- 
tual de la cortesía (p. 47). 


¿Por qué es importante identificar quién va 
a registrar una conducta? (p. 48). 


¿Qué quiere decir el término «período de ob- 
servación»? (p. 49). 


Identifica y define cuatro dimensiones de 
una conducta que pueden ser registradas 
cuando se utiliza un método de registro con- 
tinuo (pp. 50). 


Proporciona un ejemplo de registro de frecuen- 
cia, duración, intensidad y latencia (pp. 50-51). 


¿Qué es el registro en tiempo real? Propor- 
ciona un ejemplo (p. 51). 


¿Qué es el registro de productos? Proporcio- 
na un ejemplo (p. 52). 


11. 


12. 


13. 


14. 


15. 


16. 


17. 


18. 


19. 


¿Qué es el registro de intervalos? Proporcio- 
na un ejemplo (p. 53). 


¿Qué es el registro de frecuencia dentro de 
los intervalos? Proporciona un ejemplo 
(p. 54). 


¿Qué es el registro de muestreo temporal? 
Proporciona un ejemplo (pp. 54). 


Proporciona ejemplos de tres instrumentos 
de registro diferentes (pp. 55-58). 


¿Por qué es importante registrar una con- 
ducta inmediatamente después de que ocu- 
rra? (p. 58). 


¿Qué es la reactividad? Describe dos mane- 
ras de reducir la reactividad durante la ob- 
servación directa (p. 58). 


¿Qué es el acuerdo entre observadores y por 
qué se calcula? (p. 58). 


Describe cómo se calcula el acuerdo en- 
tre observadores en los casos de registro 
de frecuencia, de duración y de intervalos 
(p. 58-60). 


Describe cómo calcularías el acuerdo entre 
observadores en el caso del registro de fre- 
cuencia dentro de los intervalos (pp. 60). 


APLICACIONES 


Cuando las personas quieren cambiar su 
propia conducta, pueden diseñar y aplicar 
un programa de autonomía personal. Un 
programa de autonomía personal implica la 
aplicación de la modificación de conducta al 
propio comportamiento. Se pueden señalar 
cinco pasos en un programa de promoción 
de la autonomía personal: 


1. Auto-observación. Definir y registrar la 
conducta de interés que se pretende cam- 
biar. 


PI00178601_02.indd 62 


11. Representación gráfica. Realizar un grá- 
fico y trazar en él el nivel diario de la 
conducta de interés. 

iii. Establecer objetivos. Fijar una meta para 
el cambio deseado en la conducta de in- 
terés. 

iv. Intervención. Desarrollar y aplicar estra- 
teglas específicas de modificación de con- 
ducta para cambiar el comportamiento. 

v. Evaluación. Continuar registrando la con- 
ducta y representarla en el gráfico para 
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determinar si la conducta de interés cam- 
bió y se alcanzó la meta. 


En este ejercicio trata de dar el primer 
paso para empezar tu propio programa de 
autonomia personal. Define una conducta ob- 
jetivo que quieras cambiar y elabora un plan 
de registro conductual para medirla. A medi- 
da que realizas este primer paso, ten en cuen- 
ta las siguientes cuestiones: 


a) (Has definido la conducta objetivo en tér- 
minos claros y objetivos? 

b) ¿Has seleccionado una dimensión apro- 
piada de la conducta objetivo para regis- 
trar (por ejemplo, frecuencia o duración)? 

c) ¿Has elegido un método práctico de re- 
gistro? 

d) ¿Serias capaz de registrar tu conducta de 
interés inmediatamente cada vez que se 
produce? 

e) ¿Qué problemas podrías encontrar cuan- 
do registres tu conducta objetivo y cómo 
los solucionarías? 


Buena suerte con el comienzo del componente 
de auto-observación de tu programa de autonomía 
personal. En los siguientes capítulos podrás con- 
sultar la información que necesites para llevar a 
cabo los pasos restantes de tu programa. 


2. Imagina que tienes un amigo, Julio, que está 
estudiando para ser profesor de escuela de 
Primaria. Este semestre, Julio está haciendo 
sus prácticas en una clase de segundo curso 
de un colegio público. Te ha mencionado que 
una de sus alumnas tiene problemas para per- 
manecer sentada en su asiento, prestar aten- 
ción durante la clase y participar en las acti- 
vidades. Esta alumna, Sara, se levanta de su 
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asiento y habla con otros nifios o se burla de 
ellos. Cuando no esta en su asiento, no presta 
atención a Julio, no participa en las activida- 
des y molesta a los otros niños. 


Su amigo cree que si simplemente pudiera con- 
seguir que Sara permaneciera en su asiento, logra- 
ría que prestara atención y participara. De ser así, 
Sara rendiría más en clase y también lo harían los 
otros alumnos. Julio sabe que estás asistiendo a 
clases de modificación de conducta, por lo que 
acude a ti en busca de ayuda. 

Le informas de que si va a utilizar la modifi- 
cación de conducta con Sara, el primer paso que 
debe dar es desarrollar un plan de registro para 
medir su comportamiento. Desarrolla en este ejer- 
cicio un plan que Julio podría utilizar para regis- 
trar la conducta de Sara de estar fuera de su 
asiento. 

Considera las siguientes preguntas: 


a) ¿Cuál es la definición conductual de la 
conducta de estar fuera del asiento? 

b) ¿Qué método de registro recomendarías 
a Julio para registrar la conducta de Sara 
de estar fuera del asiento? 

c) ¿Qué instrumento recomendarías a Julio 
para registrar la conducta? Este instru- 
mento, ¿sería práctico para Julio para uti- 
lizarlo como profesor? 


3. Eva esta planeando empezar un programa de 
levantamiento de pesas. Quiere registrar su 
conducta una vez que empiece el programa 
para poder medir los cambios en su compor- 
tamiento según avanza el programa. Describe 
cómo podría Eva utilizar el registro de fre- 
cuencia, duración e intensidad para medir su 
conducta de levantamiento de pesas. 
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APLICACIONES INADECUADAS 


Gloria está asistiendo a clases de modificación 
de conducta y tiene que hacer un proyecto de 
autonomía personal. La conducta que ha ele- 
gido para modificar es la de enroscar sus me- 
chones de pelo en los dedos. Ha definido esta 
conducta como cualquier momento en el que 
envuelve su pelo alrededor de su dedo. El pri- 
mer paso en su proyecto de autonomía perso- 
nal es desarrollar un plan de registro conduc- 
tual. Debido a que habitualmente realiza esta 
conducta en sus clases, decide registrar el 
comportamiento inmediatamente después de 
cada período de clase. Guardará una nota de 
3 x 5 cm en el bolso y, tan pronto como salga 
de clase, sacará la nota y anotará el número 
de veces que se enroscó el pelo en la clase: 


a) ¿Qué está mal en este plan de registro 
conductual? 
b) {Qué cambios harías para mejorarlo? 


Rafa va a poner en marcha un proyecto de 
autonomía personal para ayudarle a reducir 
el número de cigarros que fuma por día. Ha 
definido la conducta de fumar un cigarro 
como cualquier momento en el que saca un 
cigarro del paquete que está en su bolsillo, lo 
enciende y fuma cualquier parte de él. Regis- 
trará el número de cigarros que fuma cada día 
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contando los que quedan en el paquete al final 
del día y restando este número al de cigarros 
que había en el paquete al principio del día: 


a) ¿Qué está mal en este plan de registro 
conductual? 
b) ¿Qué harías para mejorarlo? 


A continuación, se presentan ejemplos de de- 
finiciones conductuales de conductas objetivo 
de programas de autonomía personal de estu- 
diantes. Identificar los errores presentes en 
cada una de estas definiciones: 


a) Perder los estribos se define como «enfa- 
darme con mi marido y gritarle, caminar 
por la habitación y dar portazos o decir- 
le que “se calle” cuando dice algo que me 
frustra». 

b) Comer en exceso se define como «cada 
vez que como más de lo que me gustaría 
en una comida» o «cada vez que como 
tanto que me siento hinchada» o «el cin- 
turón me queda demasiado apretado». 

c) Estudiar se define «como cada vez que 
tengo mis libros abiertos delante de mí en 
la biblioteca o en mi escritorio, la televi- 
sión está apagada y no hay otras distrac- 
ciones presentes». 
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Medida y representación gráfica 
del cambio de conducta 


— ¿Cuáles son los seis componentes esenciales de un 
gráfico de modificación de conducta? 

— ¿Cómo se elabora un gráfico a partir de datos conduc- 
tuales? 

— ¿Qué dimensiones del comportamiento pueden repre- 
sentarse en un gráfico? 

— ¿Qué es una relación funcional?, ¿cómo podemos de- 
mostrar una relación funcional en modificación de con- 
ducta? 

— ¿Qué diseños de investigación podemos usar en la in- 
vestigación analitico-conductual? 


Como vimos en el capitulo 2, las personas que 
utilizan procedimientos analítico-conductuales de- 
ben definir el comportamiento en estudio, y observar 
y registrar el comportamiento directamente. Sólo así 
se puede documentar si el comportamiento efectiva- 
mente cambia cuando se aplica un procedimiento de 
modificación de conducta. La herramienta principal 
que se utiliza para documentar el cambio de com- 
portamiento es la representación gráfica de los datos. 

Un gráfico es una representación visual de la 
ocurrencia de un comportamiento en el tiempo. 
Después de que hayamos registrado la conducta de 
interés (mediante una hoja de tomas de datos o con 
otro método), la información se transfiere a un grá- 
fico. Los gráficos presentan la información relativa 
a la ocurrencia del comportamiento de manera efi- 
ciente, ya que muestran concisamente los resultados 
de múltiples períodos de observación. 

Los analistas de conducta usan gráficos para 
identificar el nivel de comportamiento antes y des- 


* Este capítulo ha sido traducido por Javier Virués Ortega 
(University of Manitoba y St. Amant Research Centre). 
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pués de aplicar una intervención. De este modo los 
gráficos ayudan a documentar los cambios en el com- 
portamiento durante el tratamiento y tomar decisio- 
nes sobre la necesidad de continuar o no con la inter- 
vención. El gráfico, al presentar los niveles de 
conducta visualmente, facilita la comparación de la 
conducta antes, durante y después del tratamiento. 
En la figura 3.1, por ejemplo, es fácil ver que la fre- 
cuencia de la conducta es mucho más baja durante el 
tratamiento (instauración de una respuesta competi- 
tiva) que antes (lineabase). Este gráfico particular re- 
presenta el plan de una estudiante dirigido a contro- 
lar su conducta mientras estudiaba. La conducta de 
interés era morderse la parte interior de la boca mien- 
tras estaba estudiando. La estudiante debía registrar 
el comportamiento en una hoja de datos cada vez que 
éste se producía. Después de diez días de registro en 
ausencia de tratamiento (lineabase), se aplicó un plan 
de modificación de conducta que consistió en instau- 
rar una respuesta competitiva para ayudarle a con- 
trolar su conducta de morderse. La respuesta compe- 
titiva fue un comportamiento incompatible con 
morderse la boca que interrumpía su ocurrencia. 
Después de la aplicación de este procedimiento el re- 
gistro continuó durante veinte días más. A continua- 
ción se realizaron registros en cuatro ocasiones más, 
concretamente, una, cinco, diez y veinte semanas des- 
pués. Este período prolongado de tiempo en el que 
se continúa el registro después de la conclusión del 
tratamiento se denomina seguimiento. Podemos con- 
cluir del gráfico que la conducta de morderse la boca 
registrada por la propia estudiante se redujo sustan- 
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Figura 3.1.—Este gráfico muestra la frecuencia con la que un cliente se muerde la mano durante las fases de lineabase, trata- 
miento y seguimiento. La intervención consistió en la adquisición de una respuesta competitiva. 


cialmente cuando se aplicó la intervención. También 
podemos ver que el comportamiento seguía mante- 
niéndose a un nivel bajo hasta veinte semanas des- 
pués de que terminase el tratamiento. 


1. COMPONENTES DE UN GRÁFICO 
DE MODIFICACIÓN DE CONDUCTA 


En un gráfico típico de modificación de conduc- 
ta se representan el tiempo y el comportamiento. 
Cada punto de datos en un gráfico ofrece dos tipos 
de información. En primer lugar, indica el momen- 
to en que se observó el comportamiento (tiempo) y, 
en segundo lugar, el nivel de conducta presente en 
ese momento. El tiempo se representa sobre el eje 
horizontal, también llamado eje x o eje de abscisas, 
mientras que el nivel de conducta se representa en 
el eje vertical, también llamado eje y o eje de orde- 
nadas. En la figura 3.1, la frecuencia de la conducta 
de morderse la boca se representa sobre el eje verti- 
cal y los días y semanas están representados en el 
eje horizontal. Al ver este gráfico se puede determi- 
nar la frecuencia de la conducta de morderse la boca 
antes o después de la aplicación del tratamiento. La 
fase de seguimiento permite ver la frecuencia de la 
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conducta en momentos ulteriores con una separa- 
ción de hasta veinte semanas entre las observa- 
ciones. 

Un gráfico completo requiere de la presencia de 
sels elementos: 


— El eje y y el eje x. El eje vertical (eje y) y el 
eje horizontal (eje x) convergen en la parte 
inferior izquierda del gráfico. En la mayoría 
de los gráficos el eje x es entre una y dos 
veces más largo que el eje y (figura 3.2). 

— Nombres del eje x y del eje y. La etiqueta del 
eje y, generalmente, identifica el comporta- 


Eje y 


Eje x 


Figura 3.2.—El eje y y el eje x. 
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Figura 3.3.—Ftiquetas del eje y y del eje x. 


miento y la dimensión de la conducta que se 
registra. En el eje x se suele indicar la unidad 
de tiempo usada para representar los datos. 
En la figura 3.3, la etiqueta del eje y es «Ho- 
ras de estudio», y la etiqueta del eje x es 
«Dias». Esto nos informa que para esta per- 
sona particular las horas de estudio serán 
registradas por días. 


— Numeración del eje y y del eje x. En el eje y 
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los números indican la unidad con la que se 
mide la conducta, mientras que en el eje x 
indican la unidad de medida del tiempo. 
A ambos ejes se añaden unas breves líneas 
perpendiculares que corresponden a cada 
número. Los números del eje y de la figu- 
ra 3.4 indican el número de horas de estudio 
que ocurrieron, mientras que en el eje x in- 
dican los dias durante los cuales se midió el 
nivel de estudio. 


8 10 12 14 16 
Dias 


18 20 


Figura 3.4.—Numeración del eje y y del eje x. 


— Puntos de datos. Los puntos de datos deben 


representarse correctamente para indicar el 


O Ediciones Pirámide 


PI00178601_03.indd 67 


“9 
3 
3 
B 
N 
o 
o 
© 
n 
x 
H 
© 
T 


nivel de conducta correspondiente a cada pe- 
ríodo de tiempo particular. La información 
trasladada al gráfico sobre el nivel de conduc- 
ta y los períodos de tiempo en que la conduc- 
ta sucede procede de hojas de registro de da- 
tos o de otros instrumentos de registro. Cada 
punto de datos se conecta con los puntos 
adyacentes mediante una línea (figura 3.5). 


14 16 18 20 


Figura 3.5.—Puntos de datos representados en un gráfico. 


— Lineas de separación de fases. Una linea de 


o 
«a 
yo] 

3 
> 

N 

o 

o 
yo) 

n 

x 

H 

o 
T 


separación de fase es una línea vertical que 
indica la aplicación de un cambio en el tra- 
tamiento. El cambio puede ser de una fase 
en la que no se interviene a una fase de in- 
tervención, o desde una fase de tratamiento 
a una fase en la que se aplica otro tratamien- 
to. Una fase es un periodo en el que se está 
aplicando un mismo tratamiento (o la ausen- 
cia de él). En la figura 3.6, la línea de sepa- 
ración de fases marca la transición desde 
una fase de linea de base (no tratamiento) 
hacia otra de tratamiento. Los puntos de 


10 12 14 16 
Dias 


18 20 


Figura 3.6.—Grafico con linea de cambio de fase. 
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datos entre fases no están conectados, ello 
permite apreciar con más facilidad las dife- 
rencias en nivel de conducta entre una fase 
y la siguiente. 

— Nombre de las fases. En el gráfico deben 
aparecer los nombres de las fases en la parte 
superior, justo encima de cada fase en cues- 
tión (figura 3.7). La mayoría de los gráficos 
de modificación de conducta tienen al me- 
nos dos fases que deben estar adecuadamen- 
te identificadas, una fase de tratamiento, y 
otra en la que el tratamiento cuyo efecto se 
desea analizar no está presente. El término 
«Línea de base» o «lineabase» es el nombre 
que suele darse a la fase en la que el trata- 
miento de interés no está presente. El nom- 
bre de la fase de tratamiento debe identificar 
la intervención particular que se ha utiliza- 
do. En la figura 3.7, las fases se han identi- 
ficado como «lineabase» y «contrato con- 
ductual». El contrato conductual es el 
tratamiento particular que el estudiante uti- 
lizó para incrementar su conducta de estu- 
dio. También puede darse el caso de gráficos 
que tengan más de una fase de tratamiento 
o más de una lineabase. 
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Figura 3.7.—Gráfico con etiquetas identificando cada fase. 


2. CONFECCIÓN DE GRÁFICOS 
CONDUCTUALES 


Como vimos en el capítulo 2, los datos se toman 
mediante observación directa usando una hoja de 
datos u otro instrumento para registrar la conducta. 
Una vez que el comportamiento se ha registrado en 
la hoja de datos, los resultados pueden ser transfe- 
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ridos a un gráfico. Por ejemplo, la figura 3.8a es una 
hoja de datos de frecuencia que muestra un registro 
del comportamiento realizado durante dos semanas. 
La figura 3.8b muestra esos mismos datos una vez 
transferidos a un gráfico. Comprueba que en la hoja 
de datos los días 1 a 14 corresponden a los 14 días 
representados en el gráfico. Fíjate como la frecuen- 
cia de la conducta que figura en la hoja de datos 
para cada día corresponde a la frecuencia registrada 
en el gráfico para ese día. Al observar el gráfico pue- 
des comprobar inmediatamente que la frecuencia de 
la conducta durante la fase de tratamiento es mucho 
menor que durante la lineabase. Por el contrario, 
hay que mirar con mucha más atención la hoja de 
datos para poder detectar la diferencia entre la li- 
neabase y la fase de tratamiento. Por último, observa 
cómo los seis componentes esenciales de un gráfico 
que hemos mencionado más arriba están presentes 
en éste. 

Consideremos un segundo ejemplo, una hoja de 
datos en la que se ha registrado la duración de la con- 
ducta (figura 3.94). La figura 3.9b es una tabla que 
resume la duración diaria de la conducta registrada en 
la hoja de datos. Comprueba que la duración de la con- 
ducta indicada en la figura 3.9b para cada uno de los 
20 días se corresponde con la duración total que fue 
registrada cada día en la hoja de datos (figura 3.9a). 


Debajo de la tabla de resumen (véase la figu- 
ra 3.9b) se presenta un gráfico que no está aún con- 
cluido (véase la figura 3.9c). Puedes completar el grá- 
fico usando la información proporcionada en la tabla 
de resumen. Al hacerlo, asegúrate de que el gráfico 
incluye los seis componentes analizados anteriormente. 


Para completar la figura 3.9c debes agregar cua- 
tro componentes. En primer lugar, debes agregar los 
puntos de datos correspondientes a los días 8 a 20 
y conectarlos con una línea. En segundo lugar, in- 
cluye la línea de separación de fases entre los días 7 
y 8. Los puntos de datos de los días 7 y 8 no se de- 
ben conectar, ya que coinciden con el último punto 
de la lineabase y el primero de la fase de tratamien- 
to. En tercer lugar, añade la etiqueta con el nombre 
del tratamiento («contrato conductual») a la dere- 
cha de la línea de fase. En cuarto lugar, añade la 
etiqueta «días» al eje x. Una vez se han añadido 
estos cuatro componentes, el gráfico incluye los seis 
componentes esenciales (figura 3.10). 
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* El dia 6 es el ultimo dia de lineabase, y el dia 7 es el primer dia de tratamiento. 


Lineabase Contrato conductual 


Cigarrillos fumados 


Figura 3.8.—En la sección a) del gráfico se muestra una hoja de registro de datos de frecuencia relativa al número de cigarrillos 

fumados diariamente. En la sección b) se presenta el gráfico correspondiente a la hoja de datos. El tratamiento consistió en un 

contrato conductual en el que el cliente se comprometía a fumar un cigarrillo menos cada dos días (los contratos conductuales 
se describen en el capítulo 23). 
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Figura 3.9.—La sección a) de la figura muestra una hoja de datos en la que se registra el tiempo dedicado diariamente a hacer 
ejercicio. La sección b) presenta estos datos resumidos en una tabla. La sección c) está incompleta y debe ser rellenada usando 
los datos conductuales resumidos en b). 
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LECTURAS PARA AMPLIAR 


Confección de gráficos en Excel 


Aunque es fácil realizar un gráfico con la ayuda de un 
pliego de papel milimetrado, una regla y un lápiz, existen 
programas que permiten confeccionar gráficos de forma 
más cómoda. Mencionaremos dos programas de amplia 
difusión: Microsoft Excel y Microsoft PowerPoint. Carr y 


Burkholder (1998) y Dixon et al. (2007) han publicado 
sendos artículos en el Journal of Applied Behavior Analy- 
sis aportando instrucciones que permiten construir gráfi- 
cos conductuales paso a paso usando Microsoft Excel. 
Recomendamos a los estudiantes interesados en apren- 
der a realizar gráficos con Excel que recurran a estos 
documentos. 
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Figura 3.10.—Gráfico final realizado a partir de los datos 
resumidos en la figura 3.9b. 


3. REPRESENTACIÓN GRÁFICA 
DE DIFERENTES DIMENSIONES 
DEL COMPORTAMIENTO 


Las figuras 3.8 y 3.10 son ejemplos de gráficos 
que representan frecuencia y duración del compor- 
tamiento respectivamente. Existen más dimensio- 
nes del comportamiento aparte de la frecuencia y 
la duración, existiendo tantos tipos de gráficos 
como dimensiones de conducta. No obstante, in- 
dependientemente de la dimensión de la conducta 
que se represente en el gráfico, los mismos seis 
componentes de un gráfico que hemos mencionado 
deben estar presentes. Los aspectos que cambian 
cuando usamos diferentes dimensiones de la con- 
ducta son el nombre y la numeración del eje y. Por 
ejemplo, si registramos el porcentaje de problemas 
de matemáticas que un estudiante realiza correcta- 
mente en clase etiquetaremos el eje como «Porcen- 
taje de problemas correctos», y lo numeraremos 
de 0 por 100 a 100 por 100. Como puede verse, el 
nombre del eje y identifica el comportamiento 
(«problemas de matemáticas correctos») y la di- 
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mensión de la conducta que se registra («porcen- 
taje»). 

Veamos otro ejemplo. Un investigador está estu- 
diando el trastorno de la Tourette, un trastorno neu- 
rológico en el que ciertos músculos del cuerpo se 
contraen de forma repentina e involuntaria causan- 
do tics motores. El investigador utiliza un sistema de 
registro de intervalos mediante el cual consigna la 
presencia o ausencia de tics en cada intervalo de 10 
segundos que componen los períodos de observa- 
ción de 30 minutos cada uno. Al final de cada perio- 
do de observación el investigador calcula el porcen- 
taje de intervalos en los que se produjeron tics. A la 
hora de trasladar los datos a un gráfico, el investi- 
gador numera el eje y de 0 por 100 a 100 por 100 y 
lo denomina «porcentaje de intervalos con tics». 
Siempre que se utilice un sistema de registro de in- 
tervalos el eje y se etiquetará como «porcentaje de 
intervalos de» seguido del comportamiento en cues- 
tión. Por otra parte, la etiqueta del eje x indica los 
períodos de tiempo durante los que se registró el 
comportamiento (por ejemplo, «sesiones» o «dias»), 
que también deben ser numerados adecuadamente. 
Una sesión es un período de tiempo en el que un 
comportamiento de interés es observado y registrado. 
Cuando se inicia el tratamiento se continúa usando 
el mismo tipo de sesiones o unidades de tiempo. 

También pueden registrarse y representarse grá- 
ficamente otros aspectos de la conducta, tales como 
la intensidad o los productos conductuales. En cada 
caso, la etiqueta del eje y debe reflejar claramente el 
comportamiento y la dimensión o aspecto de la con- 
ducta que se registra. Por ejemplo, como medida de 
la intensidad o gravedad de las rabietas de un niño, 
podemos indicar en el nombre del eje «escala de 
intensidad de la rabieta» y numerar el eje y de acuer- 
do al rango de valores de dicha escala de evaluación. 
Si lo que nos interesa es una medida del volumen o 
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intensidad del habla, podríamos denominar al eje y 
«decibelios del habla», numerando el eje con una 
escala de decibelios. Por otra parte, para representar 
gráficamente productos conductuales, denominare- 
mos el eje y de acuerdo con las unidades del produc- 
to conductual en cuestión. Por ejemplo, si estamos 
estudiando el rendimiento en el trabajo de una per- 
sona que se dedica al montaje de bicicletas, el «nu- 
mero de frenos instalados» sería una posible etique- 
ta del eje y. 


4. DISEÑOS DE INVESTIGACIÓN 


Cuando se realizan actividades de investigación 
en modificación de conducta se utilizan diseños de 
investigación acompañados de gráficos un poco más 
complejos. El objetivo de un diseño de investigación 
es determinar si el tratamiento (variable indepen- 
diente) es responsable de los cambios observados en 
el comportamiento de interés (variable dependien- 
te). El diseño también permite descartar la posibili- 
dad de que el cambio de conducta esté causado por 
variables extrañas. En investigación, una variable 
independiente es lo que el investigador manipula 
para producir un cambio en el comportamiento, que 
es la variable dependiente. En tercer lugar, una varia- 
ble extraña es cualquier evento no planeado por el 
investigador que puede estar afectando a la conduc- 
ta. Para alguien que tiene un problema, saber que la 
conducta cambió a mejor después de aplicar un pro- 
cedimiento de modificación de conducta puede ser 
suficiente. No obstante, en un contexto de investiga- 
ción también es importante demostrar que el proce- 
dimiento de modificación de conducta fue lo que 
causó el cambio en el comportamiento. 

Cuando un investigador demuestra que el pro- 
cedimiento de modificación de conducta es la causa 
de los cambios observados, está demostrando una 
relación funcional entre el procedimiento y el com- 
portamiento de interés. En otras palabras, demues- 
tra que la conducta cambia en función del procedi- 
miento aplicado. Una relación funcional se establece 
cuando a) la conducta cambia cuando la variable 
independiente es manipulada, es decir, cuando se 
aplica el procedimiento, mientras otras variables se 
mantienen constantes, y si b) el proceso puede repli- 
carse una o más veces y la conducta cambia cada 
vez. En modificación de conducta se usan diseños 
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de investigación a fin de demostrar relaciones fun- 
cionales de este tipo. Un diseño de investigación im- 
plica tanto la aplicación del tratamiento como su 
replicación. Si el comportamiento cambia cada vez 
que se introduce el procedimiento y sólo cuando el 
procedimiento está presente, habremos logrado de- 
mostrar una relación funcional. 

En este caso diríamos que el investigador ha de- 
mostrado tener control experimental sobre el com- 
portamiento de interés. Es poco probable que una 
variable extraña sea la causa del cambio de conduc- 
ta si ésta cambia únicamente cuando se está aplican- 
do el tratamiento. En esta sección revisaremos los 
diseños de investigación utilizados en la modifica- 
ción de conducta (para mayores detalles sobre dise- 
ños de investigación consultar Bailey, 1977; Barlow 
y Hersen, 1984; Gast, 2009; Hayes, Barlow y Nelson- 
Gray, 1999; Kazdin, 2010; Poling Grossett, 1986). 


4.1. Diseño AB 


El diseño AB es la forma más simple de diseño 
de investigación que se usa en modificación de con- 
ducta y está compuesto únicamente por dos fases: 
A, lineabase, y B, tratamiento. Las figuras 3.1, 3.7, 
3.8b y 3.10 ilustran casos de diseño AB. Este dise- 
ño permite comparar lineabase con tratamiento a 
fin de determinar si el cambio de comportamiento 
sucede de la manera esperada una vez introducida 
la intervención. No obstante, el diseño AB no de- 
muestra una relación funcional, ya que el tratamien- 
to no se introduce por segunda vez como prueba de 
control experimental. Por tanto, el diseño AB no es 
un diseño de investigación propiamente dicho debi- 
do a que no excluye la posibilidad de que alguna 
variable extraña sea responsable del cambio de con- 
ducta. Por ejemplo, aunque la conducta de morder- 
se la boca disminuyese al instaurar la respuesta al- 
ternativa (figura 3.1), también es posible que algún 
otro evento (variable extraña) se produjese en el mo- 
mento mismo en que se inició el tratamiento. En tal 
caso, la disminución de la conducta de morderse la 
boca podría ser el resultado de otro evento o del 
efecto combinado de ese evento junto con el trata- 
miento. Por ejemplo, la persona puede haber visto 
un programa de televisión sobre el control de hábi- 
tos nerviosos y haber aprendido una forma de con- 
trolar la conducta de morderse. 
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Debido a que el diseño AB no descarta otras 
posibles causas, raras veces lo utilizan los investiga- 
dores de modificación de conducta. No obstante, es 
el diseño más utilizado en la práctica clínica, donde 
es más importante demostrar que el cambio de con- 
ducta ha ocurrido y no tanto certificar que el cam- 
bio fue causado por el procedimiento utilizado. Si 
usas un procedimiento de modificación de conducta 
para cambiar tu propio comportamiento, es proba- 
ble que uses un diseño AB, y su gráfico correspon- 
diente mostrando si la conducta cambia después de 
la introducción del procedimiento de modificación 
de conducta. 


4.2. Diseño de reversión ABAB 


El diseño de reversión ABAB es una variación del 
diseño AB simple (A = lineabase, B = tratamiento) 
en el que las fases de lineabase y tratamiento se apli- 
can dos veces. Se denomina diseño de reversión por- 
que después de la primera fase de tratamiento el 
investigador vuelve nuevamente a la fase de lineaba- 
se. Esta segunda lineabase es seguida por una fase 
de replicación del tratamiento. La figura 3.11 mues- 
tra un ejemplo de diseño ABAB. 

El gráfico de la figura 3.11 corresponde a un 
diseño ABAB y muestra el efecto de las instruccio- 
nes de un maestro sobre el comportamiento agresi- 
vo de Roberto, un adolescente con discapacidad 
intelectual. Carr y sus colaboradores (Carr, Newsom 
y Binkoff, 1980) estudiaron la influencia de la pre- 
sentación de instrucciones relativas a la realización 
de tareas (demandas) sobre la conducta agresiva de 
Roberto mediante la alternancia de fases en las 
que se presentaban instrucciones frecuentes frente 
a fases en las que no se hacía demanda alguna. En 
la figura 3.11 se puede observar que el comporta- 
miento cambió en tres ocasiones. En la fase de li- 
neabase («fase de demandas») el comportamiento 
agresivo se dio con frecuencia. Cuando la fase de 
tratamiento («sin demandas») se inició por primera 
vez, el comportamiento disminuyó. Cuando se in- 
trodujo la segunda fase de «demandas» el compor- 
tamiento volvió a los niveles observados durante la 
lineabase inicial. Por último, cuando la fase «sin 
demandas» se introdujo por segunda vez, el com- 
portamiento volvió a disminuir. El hecho de que el 
comportamiento cambiase en tres ocasiones dife- 
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Figura 3.11.—Este gráfico ABAB muestra la frecuencia de 
conducta agresiva de un adolescente con discapacidad inte- 
lectual. Durante las fases de lineabase (demanda) no se pre- 
sentan demandas de realización de tareas, mientras que en la 
fase de tratamiento (sin demandas) no se presenta instrucción 
alguna (Según Carr, E. G., Newsom, C. D., y Binkoff, J. A. 
[1980]: Escape as a factor in the aggressive behavior of two 
retarded children. Journal of Applied Behavior Analysis, 13, 
101-117. Copyright O 1980 University of Kansas Press, re- 
producido con permiso del autor y el editor). 


rentes y siempre coincidiendo con el inicio de una 
nueva fase sugiere que la presentación de demandas, 
y no alguna variable extraña, causó el cambio de 
conducta observado. En otras palabras, la conduc- 
ta cambió de forma paralela a la introducción y 
retirada de las demandas. Es altamente improbable 
que una variable extraña se iniciase y retirase coin- 
cidiendo exactamente con los momentos en los que 
las demandas fueron introducidas y retiradas. Ello 
hace muy improbable que cualquier otra variable 
que no sea el cambio en la presencia o ausencia de 
demandas haya causado el cambio de conducta ob- 
servado. 

Existen adaptaciones del diseño de reversión 
ABAB que permiten evaluar más de un tratamien- 
to. Supongamos, por ejemplo, que aplicamos un 
tratamiento B que no resulta eficaz, por lo que, a 
continuación, aplicamos un segundo tratamiento C 
que si produce resultados positivos. A fin de re- 
plicar los efectos de este tratamiento y demostrar 
control experimental, podríamos seguir un diseño 
ABCAC. En la medida en que el tratamiento C pro- 
duzca un cambio considerable en la conducta de 
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interés cada vez que se aplica, estaríamos demos- 
trando una relación funcional entre el tratamiento 
y la conducta. 

Antes de usar el diseño ABAB debemos tener 
en cuenta una serie de consideraciones. En primer 
lugar, puede no ser éticamente adecuado eliminar el 
tratamiento en la segunda lineabase si entraña al- 
gún peligro para el individuo (por ejemplo, conduc- 
ta autolesiva). En segundo lugar, debemos estar ra- 
zonablemente seguros de que el nivel de la conducta 
se invertirá cuando se retire el tratamiento. En caso 
de que el comportamiento no llegue a cambiar cuan- 
do el tratamiento se retira, no será posible demos- 
trar una relación funcional. Otra consideración a 
tener presente es si realmente podemos retirar el 
tratamiento después de que haya sido aplicado. Por 
ejemplo, si el tratamiento es un procedimiento de 
enseñanza y el sujeto aprende un nuevo comporta- 
miento, no será posible eliminar el aprendizaje que 
ha tenido lugar (pueden consultarse más detalles 
sobre el uso del diseño ABAB en Bailey, 1977; Bai- 
ley y Burch, 2002; Barlow y Hersen, 1984; Gast, 
2009; Kazdin, 2010). 


4.3. Diseño de lineabase múltiple 


Existen tres tipos de diseños de lineabase múl- 
tiple: 


— En un diseño de lineabase múltiple con va- 
rios sujetos se aplica una lineabase y una 
fase de tratamiento para el mismo compor- 
tamiento objetivo de dos o más partici- 
pantes. 

— En el diseño de lineabase múltiple con varias 
conductas la lineabase y la fase de tratamien- 
to se aplican a dos o más comportamientos 
diferentes presentados por el mismo partici- 
pante. 

— Finalmente, en un diseño de lineabase múlti- 
ple con varios contextos, la lineabase y la fase 
de tratamiento se aplican a un mismo com- 
portamiento de un mismo participante en 
dos o más situaciones diferentes. 


Recordemos que el diseño ABAB también pue- 
de tener dos líneas de base y dos fases de tratamien- 


PI00178601_03.indd 74 


to, pero ambas fases de lineabase y tratamiento se 
dan para la misma conducta de la misma persona y 
en la misma situación. En el diseño de lineabase 
múltiple las distintas líneas de base y fases de trata- 
miento se dan para diferentes participantes, conduc- 
tas o situaciones. 

Un diseño de lineabase múltiple puede usarse 
en las circunstancias siguientes: a) cuando se está 
interesado en un mismo comportamiento exhibi- 
do por varios sujetos; b) cuando se desea evaluar 
más de un comportamiento en un mismo sujeto, y 
c) cuando se desea medir un mismo comportamien- 
to de un mismo sujeto en varias situaciones o con- 
textos. Un diseño de lineabase múltiple es particu- 
larmente útil cuando no se puede utilizar un diseño 
ABAB, por los motivos mencionados anteriormen- 
te. El diseño de lineabase múltiple y las circuns- 
tancias bajo las que es apropiado usarlo están des- 
critos con más detalle en Bailey (1977), Bailey y 
Burch (2002), Barlow y Hersen (1984), Gast (2009), 
Kazdin (2010). 

La figura 3.12 muestra un ejemplo de diseño de 
lineabase múltiple con varios sujetos. El gráfico 
procede del estudio de DeVries, Burnette y Redmon 
(1991), y muestra el efecto de una intervención que 
consistía en dar retroalimentación sobre el porcen- 
taje de tiempo que los enfermeros de urgencias usa- 
ban guantes de látex mientras estaban en contacto 
con los pacientes. El gráfico presenta las lineasbase 
y las fases de tratamiento de cuatro participantes, 
en este caso cuatro enfermeros. La figura también 
ilustra una característica esencial del diseño de li- 
neabase múltiple: las líneas de base tienen diferen- 
tes longitudes para cada sujeto. Observa que cuan- 
do comienza el tratamiento para el sujeto 1, los 
sujetos 2, 3 y 4 aún permanecen en la fase de linea- 
base. A continuación, se inicia el tratamiento del 
sujeto 2 mientras los sujetos 3 y 4 siguen en linea- 
base; luego, se introducirá el tratamiento para el 
sujeto 3 y, finalmente, para el sujeto 4. Cuando de- 
cimos que el tratamiento se lleva a cabo en diferen- 
tes momentos, queremos decir que los momentos 
de inicio de la intervención se hallan escalonados 
a lo largo del tiempo. El gráfico muestra cómo el 
comportamiento aumentó después de que la fase 
de tratamiento comenzase para ese sujeto. Cuando 
el tratamiento se aplicó al sujeto 1, su conducta 
aumentó, pero el comportamiento de los partici- 
pantes 2, 3 y 4, que permanecían aún en la fase de 
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Figura 3.12.—Este gráfico corresponde a un diseño de linea- 
base múltiple con varios sujetos y representa el porcentaje del 
tiempo en que varios enfermeros de urgencias llevaban pues- 
tos guantes de látex mientras estaban en contacto con pacien- 
tes. La intervención consistió en recibir retroalimentación por 
parte de su supervisor. Como puede observarse, el inicio de 
la intervención está escalonado en el tiempo. Los resultados 
mostraron un incremento de la conducta de interés en todos 
los casos (según DeVries, J. E., Burnette, M. M., y Redmon, 
W. K. [1991]: AIDS Prevention: Improving nurses’ complian- 
ce with glove wearing through performance feedback. Journal 
of Applied Behavior Analysis, 24, 705-711. Copyright © 1991 
University of Kansas Press, reproducido con permiso del au- 
tor y el editor). 


© Ediciones Piramide 


PI00178601_03.indd 75 


lineabase, no aumento en absoluto. El hecho de que 
el comportamiento cambiase para cada sujeto sólo 
después de que el tratamiento se iniciase es una 
prueba a favor de que fue el tratamiento, y no al- 
guna variable extraña, lo que causó el cambio de 
conducta. Es muy poco probable que una variable 
extraña ocurriese exactamente en el mismo mo- 
mento que se iniciaba el tratamiento para cada uno 
de los cuatro sujetos. 

La figura 3.13 ilustra un diseño de lineabase 
múltiple con varias conductas. El gráfico procede de 
un estudio de Franco, Christoff, Crimmins y Kelly 
(1983), y muestra el efecto del tratamiento, en este 
caso entrenamiento en habilidades sociales, en cua- 
tro conductas sociales diferentes de un adolescente 
con excesiva timidez: hacer preguntas, responder a 
comentarios realizados por otras personas, mante- 
ner contacto ocular y mostrar expresiones afecti- 
vas (por ejemplo, sonreír). Observa cómo el gráfico 
muestra que las transiciones de lineabase a trata- 
miento están escalonadas de una conducta a otra y 
que cada una de ellas cambia únicamente cuando se 
aplica el tratamiento para esa conducta en particu- 
lar. Gracias a que el cambio de conducta sólo suce- 
día después de que se hubiese iniciado el tratamien- 
to de cada conducta particular, los investigadores 
demostraron que el tratamiento, y no alguna otra 
variable extraña, era el factor responsable del cam- 
bio de conducta. 

Un gráfico típico de un diseño de lineabase múl- 
tiple con varios contextos tendría una apariencia 
similar a los gráficos que aparecen en las figuras 3.12 
y 3.13. La diferencia radica en que en un diseño de 
lineabase múltiple con varios contextos, la misma 
conducta del mismo sujeto se registra tanto duran- 
te la lineabase como durante el tratamiento en dos 
o más contextos diferentes, estando el inicio del 
tratamiento escalonado entre un contexto y el si- 
guiente. 


Te sugerimos que dibujes un gráfico representando 
un diseño de lineabase múltiple con varios contextos 
usando datos hipotéticos. Asegúrate de incluir los seis 
componentes que deben estar presentes en un gráfico 
completo. Puedes suponer, por ejemplo, que estás re- 
gistrado los problemas de conducta de un estudiante 
en dos clases diferentes usando un registro de interva- 
los. Añade al gráfico las fases de lineabase y trata- 
miento en ambos contextos. 
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Figura 3.13.—Este gráfico de un diseño de lineabase múltiple con varias conductas muestra cuatro comportamientos sociales 
exhibidos por un adolescente excesivamente tímido. Se aplicó un entrenamiento en habilidades sociales para incrementar cada 
(según Franco, D. P., Christoff, K. A., Crimmins, D. B., y Kelly, J. A. [1983]: Social skills training for an extremely shy young 
adolescent: An empirical case study. Behavior Therapy, 14, 568-575. Copyright O 1983. Reproducido con autorización de Jeffrey 


una de estas cuatro conductas. Puede observarse un incremento en las cuatro conductas después del inicio de la intervención 
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El gráfico que aparece en la figura 3.14 ha sido 
tomado del estudio de Dunlap, Kern-Dunlap, Clarke 
y Robbins (1991) y muestra el porcentaje de interva- 
los por sesión en los que un estudiante mostró pro- 
blemas de conducta durante la lineabase y la fase de 
tratamiento, que consistió en una adaptación cu- 
rricular. También se presentan datos del problema de 
conducta en dos contextos diferentes: por la mañana 


y por la tarde. Durante la fase de seguimiento, los 
investigadores recogieron datos una vez por semana 
durante 10 semanas. Tengamos en cuenta que el tra- 
tamiento se aplicó en primer lugar en un contexto y 
luego en el otro, y que la conducta problema del 
alumno cambiaba sólo después de que el tratamien- 
to se llevara a cabo en cada contexto. Tu gráfico debe 
ser parecido al que se muestra en la figura 3.14. 


LECTURAS PARA AMPLIAR 


Diseño de lineabase múltiple no concurrente con va- 
rios sujetos 


En los diseños de lineabase múltiple con varios sujetos, 


el inicio de la lineabase tiene lugar aproximadamente al 
mismo tiempo, y el inicio de la fase de tratamiento presen- 
ta una demora diferente para cada uno de los participan- 
tes. Por el contrario, en el diseño de lineabase múltiple no 
concurrente (Carr, 2005; Watson y Workman, 1981) los 
sujetos no forman parte del estudio a la vez, es decir, las 
líneas de base para dos o más de los sujetos comienzan 


4.4. Diseño alternante 


El diseño alternante, también llamado multi- 
elemento, difiere de los diseños de investigación que 
acabamos de revisar en que las condiciones de li- 
neabase y las condiciones de tratamiento se inter- 
calan en rápida sucesión, siendo comparadas unas 
con otras. Por ejemplo, el tratamiento se lleva a 
cabo en un día, la lineabase el día siguiente, el si- 
guiente día nuevamente el tratamiento, luego, una 
vez más, la lineabase, y así sucesivamente. En los 
diseños AB, ABAB y de lineabase múltiple, la linea- 
base siempre antecede a la fase de tratamiento, es 
decir, lineabase y tratamiento se producen de forma 
secuencial. Por el contrario, en el diseño alternante, 
ambas condiciones, lineabase y tratamiento, se pro- 
ducen durante días o sesiones alternas, lo que per- 
mite que ambas condiciones se puedan comparar 
en el mismo período de tiempo. Ello es significativo, 
ya que cualquier variable extraña tendría un efecto 
similar en ambas condiciones y, por tanto, uno po- 
dría ser la causa de las diferencias entre las condi- 
ciones. 
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en distintos momentos. Este diseño puede definirse como 
un conjunto de diseños AB en los que cada participante 
tiene una lineabase de diferente duración. El escalona- 
miento típico de los diseños de lineabase múltiple se logra 
manipulando la longitud de la lineabase y no manipulando 
la demora del inicio del tratamiento con respecto a un mo- 
mento inicial común. La ventaja de este diseño es que los 
participantes pueden ser evaluados en distintos momen- 
tos o ser admitidos al estudio de forma consecutiva, en 
lugar de a la misma vez, lo que hace que su uso sea más 
práctico que un diseño concurrente (Carr, 2005). 


Consideremos el siguiente ejemplo de diseño al- 
ternante. Un maestro quiere determinar si los dibu- 
jos animados violentos conducen a la conducta 
agresiva en los niños de edad preescolar. Para ello 
decide utilizar un tratamiento alternante a fin de 
demostrar una relación funcional entre ver dibujos 
animados violentos y comportamiento agresivo. El 
primer día, el maestro registra el comportamiento 
agresivo de los estudiantes sin haberles mostrado 
dibujos animados (lineabase). Al día siguiente, los 
niños ven dibujos animados violentos mientras el 
maestro continúa el registro de la conducta agresiva. 
El profesor sigue alternando la presentación de di- 
bujos animados un día sí y otro no hasta que des- 
pués de algunas semanas pueda determinar si existe 
o no una relación funcional. Si se observa consis- 
tentemente más conducta agresiva durante los días 
en los que hubo dibujos animados y menos con- 
ducta agresiva los días que no los hubo, se habrá 
establecido una relación funcional entre dibujos ani- 
mados violentos y conducta agresiva en niños prees- 
colares. La figura 3.15 ilustra este estudio hipotético 
mediante un gráfico propio de un diseño alternante. 
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Figura 3.14.—Este gráfico de un diseño de lineabase múltiple con varios contextos muestra el efecto de la adaptación curricu- 

lar en los problemas de conducta en el aula de un adolescente en distintos momentos del día (mañana y tarde). Los autores 

usaron un registro de intervalos obteniendo el porcentaje de intervalos con problemas de conducta como variable dependiente, 

representada aquí en el eje vertical (según Dunlap, G., Kern-Dunlap, L., Clarke, S., y Robbins, F. [1991]: Functional assessment, 

curricular revisión, and severe behavior problems. Journal of Applied Behavior Analysis, 24, 387-397. Copyright © 1991 Uni- 
versity of Kansas Press.) 
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Figura 3.15.—Este gráfico de un diseño alternante muestra 

la frecuencia de conducta agresiva en niños durante los días 

en los que vieron dibujos animados violentos en comparación 

a los días en los que no los vieron. Puede observarse que el 

nivel de conducta agresiva es mayor en los días en los que 
vieron dibujos animados violentos. 
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En este gráfico se representa el número de con- 
ductas agresivas que tienen lugar los días en los que 
los niños vieron dibujos animados violentos (días 
impares) y durante los días en los que no los vieron 
(días pares). Puede apreciarse como el comporta- 
miento agresivo se produce con más frecuencia los 
días en los que los niños vieron los dibujos animados 
violentos. Ello permite concluir que la conducta 
agresiva se daba en función de haber visto o no di- 
bujos animados violentos. 


4.5. Diseño de criterio cambiante 

El diseño de criterio cambiante incluye una li- 
neabase y una fase de tratamiento. A diferencia del 
diseño AB, en el diseño de criterio cambiante se es- 


pecifican en secuencia sucesivos criterios de compor- 
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tamiento. En otras palabras, la fase de tratamiento 
establece unos niveles o metas que van variándose 
sucesivamente especificando el nivel de la conducta 
objetivo que debe ser modificado durante cada mo- 
mento del tratamiento. La efectividad del tratamien- 
to se establece en función de si los cambios en la 
conducta del sujeto se acomodan a los cambios en 
los criterios de conducta. Es decir, la conducta del 
sujeto cambia cada vez que cambia el nivel de con- 
ducta establecido como meta. El gráfico que se usa 
en un diseño de criterio cambiante debe mostrar el 
nivel de cada criterio de conducta, de manera que 
cuando se representa la conducta podamos determi- 
nar si el nivel de conducta observada coincide o no 
con el nivel de cada criterio. 

Consideremos la figura 3.16, extraída de Foxx y 
Rubinoff (1979). Los autores querían ayudar a un 
grupo de personas a que redujesen el consumo exce- 
sivo de cafeína mediante el uso de reforzamiento po- 
sitivo y coste de respuesta (consultar los capítulos 15 
y 17 para mayores detalles sobre estos procedimien- 
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tos). Como se puede ver en el gráfico, los autores 
establecieron cuatro criterios o niveles de consumo de 
cafeina, siendo cada uno inferior al anterior. Los par- 
ticipantes ganaban dinero si consumían una cantidad 
de cafeína inferior al nivel establecido por el criterio 
que se estuviese aplicando. Si, por el contrario, bebían 
más, se les penalizaba con la pérdida de dinero. El 
gráfico muestra que el tratamiento tuvo éxito con este 
sujeto, ya que su nivel de consumo de cafeina estuvo 
por debajo de cada uno de los niveles de conducta 
establecidos como criterio. Es poco probable que los 
cambios de conducta puedan atribuirse a una varia- 
ble extraña, ya que la conducta del sujeto cambió cada 
vez que se modificó el criterio de conducta. DeLuca 
y Holborn (1992) utilizaron un diseño de criterio 
cambiante en un estudio en el que se pretendía incre- 
mentar el ejercicio fisico de niños con obesidad. Los 
niños que participaron en el estudio recibian puntos 
en función de la cantidad de pedaleo realizado en una 
bicicleta estática. Luego, los puntos podían intercam- 
biarse por juguetes u otros premios. Cada vez que el 
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Figura 3.16.—Este gráfico de un diseño de criterio cambiante muestra cómo el consumo de cafeína se redujo por debajo del 

criterio aplicado en todas las ocasiones en las que se estableció un nuevo criterio. Las líneas horizontales continuas marcan los 

criterios aplicados en cada fase. Las líneas horizontales intermitentes indican el nivel medio de la conducta en cada fase (según 

Foxx, R. M., y Rubinoff, A. [1979]: Behavioral treatment of caffeinism: Reducing excessive coffee drinking. Journal of Applied 

Behavior Analysis, 72, 335-344. Copyright O 1979 University of Kansas Press, reproducido con permiso de Richard Foxx y el 
editor). 


O Ediciones Pirámide 


PI00178601_03.indd 79 21/03/13 12:23 


80 / Modificación de conducta 


criterio de rendimiento se elevaba, es decir, cada vez 
que tenían que pedalear más para ganar puntos, el 


AB 


demostrándose así el efecto del tratamiento. 


Resumen de diseño de investigación 


Hay una lineabase y una fase de tratamiento. No es un diseño de investigación propiamen- 
te dicho. 


nivel de ejercicio aumentaba en la misma medida, 


ABAB 


Hay dos o más lineasbase y dos o más fases de tratamiento para el mismo comportamiento 
de un sujeto. También se denomina diseño de reversión. 


Lineabase múltiple 
con varias conductas 


Hay líneas de base y fases de tratamiento para dos o más comportamientos diferentes de un 
mismo sujeto. El inicio del tratamiento se escalona entre un comportamiento y el siguiente. 


Lineabase múltiple 
con varios sujetos 


Hay líneas de base y fases de tratamiento para el mismo comportamiento presentado por 
dos o más sujetos. El inicio del tratamiento se escalona entre un sujeto y el siguiente. 


Lineabase múltiple 
con varios contextos 


Hay líneas de base y fases de tratamiento para el mismo comportamiento de la misma per- 
sona en dos o más contextos diferentes. El inicio del tratamiento se escalona entre un con- 
texto y el siguiente. 


Alternante 


La lineabase y las sesiones de tratamiento se alternan con rapidez. La lineabase y las sesio- 
nes de tratamiento se puede producir en días alternos o en distintas sesiones realizadas un 
mismo día. 


Criterio cambiante 


Hay una lineabase y una fase de tratamiento para un solo sujeto. En la fase de tratamiento 
se introducen criterios de actuación progresivamente más elevados con relación a la con- 


ducta objetivo. 


RESUMEN DEL CAPÍTULO 


Las características esenciales de un gráfico de 4. Decimos que existe una relación funcional en- 
modificación de conducta son presentar un eje tre un tratamiento y un comportamiento cuan- 
y y un eje x correctamente identificados y do el tratamiento hace que el comportamiento 
cada uno con su correspondiente unidad y nu- cambie. El control experimental o relación fun- 
meración. Además, el gráfico debe tener pun- cional se demuestran cuando una conducta de 
tos de datos, líneas uniendo dichos puntos y interés cambia con la aplicación del tratamiento 
líneas de separación de fases. y cuando al repetirse o replicarse el procedimien- 
Los datos conductuales se representan grafi- to de tratamiento una o más veces se modifica 
camente sobre el eje vertical o eje y, que co- la conducta en cada una de estas ocasiones. 

rresponde al nivel de conducta, y sobre el eje 5. Los diseños de investigación que pueden uti- 


horizontal o eje x, que corresponde a la uni- 
dad de tiempo. 

Las diferentes dimensiones del comportamien- 
to que pueden mostrarse en un gráfico son fre- 
cuencia, duración, intensidad y latencia de la 
conducta. Un gráfico también puede mostrar 
el porcentaje de intervalos en los que sucede la 
conducta obtenidos a partir de un registro de 
intervalos o de muestreo de tiempo. 
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lizarse en la investigación en modificación de 
conducta son los siguientes: 


— En el diseño AB se presentan una lineaba- 
se y una fase de tratamiento para un solo 
sujeto. 

— El diseño ABAB incorpora dos líneas de 
base y dos fases de tratamiento que se re- 
piten en un mismo sujeto. 


O Ediciones Pirámide 


21/03/13 12:23 


Medida y representación gráfica del cambio de conducta / 81 


— Un diseño de lineabase múltiple está forma- 
do por varios conjuntos de líneas de base y 
tratamiento que pueden pertenecer a varios 
comportamientos de un mismo sujeto, a un 
mismo comportamiento en múltiples suje- 
tos o a un mismo comportamiento de un 
solo sujeto en contextos diferentes. En to- 
das las variaciones del diseño de lineabase 
múltiple el inicio de la fase de tratamiento 
se va escalonando entre conductas, sujetos 
o contextos. 

— En el diseño alternante se incorporan datos 
de dos o más condiciones experimentales 


que se alternan rápidamente. La alternancia 
puede ser entre lineabase y tratamiento o 
entre lineabase y varios tratamientos. 


— Por último, en el diseño de criterio cam- 


biante, una lineabase es seguida por una 
fase de tratamiento en la que se especifican 
de forma secuencial los criterios o niveles 
de conducta que deben ser alcanzados. 


Todos los diseños de investigación menciona- 


dos, salvo el diseño AB, controlan el posible influ- 
jo de variables extrañas, lo que permite evaluar la 
efectividad de los tratamientos. 


TÉRMINOS CLAVE 


Diseño AB, 72. 

Diseño de criterio cambiante, 78. 

Diseño de la investigación, 72. 

Diseño de lineabase múltiple con varias conductas, 
74. 

Diseño de lineabase múltiple con varios contextos, 74. 

Diseño de lineabase múltiple con varios sujetos, 74. 


Diseño de reversion ABAB, 73. 
Diseño de tratamientos alternantes, 77. 
Eje x, horizontal o de abscisas, 66. 

Eje y, vertical o de ordenadas, 66. 
Gráfico, 65. 

Lineabase, 68. 

Relación funcional, 72. 


TEST PRÁCTICO 


1. ¿Por qué en modificación de conducta se usan 


gráficos para evaluar los cambios que se dan 
en el comportamiento? (p. 65). 


que se usan en modificación de conducta. 
Identifica los seis componentes en tu gráfico 
(pp. 66-68). 


¿Qué dos variables se hallan representadas en 8. ¿Cómo etiquetarías el eje y de un grafico cu- 
un gráfico de modificación de conducta? yos datos se hayan obtenido mediante un re- 
(p. 66). gistro de intervalos? (p. 71). 
¿Qué representa el eje y? ¿Y el eje x? (p. 66). 9. ¿Qué es un diseño AB? ¿A qué se refieren la 
9 

¿Qué se indica en la leyenda del eje y? ¿Y en A D R 
la del eje x? (p. 66). 10. ¿En qué consiste un diseño de reversión 

: ABAB? Dibuja un grafico hipotético típico 
; 9 
Edo) de este diseño. Asegúrate de que los seis com- 
¿Por qué no se conectan con una línea los pun- ponentes básicos están presentes (p. 72). 

9 

o a ÓN 11. ¿En qué consiste un diseño de lineabase múl- 


Dibuja un gráfico hipotético que ilustre los 
seis componentes esenciales de los gráficos 
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tiple? Enumera los tres tipos de diseños de 
lineabase múltiple que existen. Dibuja un 
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12. 


13. 


14. 


gráfico hipotético de un diseño de lineaba- 
se múltiple con varios sujetos. Asegúrate 
de incorporar los seis componentes esencia- 


les (pp. 74). 


¿Qué es una variable extraña? ¿De qué modo 
permite el diseño ABAB descartar variables 
extrañas como posibles causas del cambio de 
conducta? (pp. 72, 76). 


En un diseño de lineabase múltiple, ¿qué 
quiere decir que el tratamiento está escalo- 
nado? (p. 75). 


¿En que consiste el diseño alternante? Di- 
buja un gráfico hipotético de un diseño al- 
ternante asegurándote de incluir los seis 


15. 


16. 


17. 


18. 


componentes básicos de que hemos hablado 
(pp. 77). 


¿Cómo se evalúa la efectividad del tratamien- 
to en un diseño alternante? (p. 77). 


Describe el diseño de criterio cambiante y di- 
buja un gráfico hipotético incluyendo los seis 
componentes ya citados (pp. 78). 


¿De qué modo se determina la efectividad del 
tratamiento en un diseño de criterio cam- 
biante? (p. 79). 


¿Qué es una relación funcional? ¿Cómo se 
determina que existe una relación funcional 
entre un comportamiento de interés y un 
procedimiento de tratamiento? (p. 72). 


APLICACIONES 


En los ejercicios de la sección de aplicaciones 
del capítulo 2 planteamos el desarrollo de un 
plan de autorregistro como el primer paso de 
un programa de promoción de la autonomía 
personal. Una vez que comiences a registrar 
tu propio comportamiento objetivo, el si- 
guiente paso es realizar un gráfico y repre- 
sentar tu propio comportamiento diariamen- 
te. Hay quien prefiere generar los gráficos 
por ordenador; no obstante, una hoja de pa- 
pel cuadriculado, un lápiz y una regla son 
suficientes para hacerlo. A medida que vayas 
realizando el gráfico, asegúrate de seguir las 
siguientes reglas: 


a) Etiqueta correctamente los ejes y y los 
ejes x. 

b) Numera de manera apropiada los ejes y 
y los ejes x. 

c) Asegúrate de que el período de tiempo 
cubierto por el eje x es de, al menos, tres 
o cuatro meses, a fin de que podamos usar 
el gráfico por un período prolongado. 

d) Ve trasladando los datos al gráfico dia- 
riamente a medida que vayas registrando 
la conducta. 
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e) La lineabase debe mantenerse, al menos, 
un par de semanas, al objeto de que la 
posible reactividad al autorregistro se es- 
tabilice. 


La tabla de resumen que se presenta en la 
figura 3.17 muestra el total de kilovatios 
mensuales de electricidad consumidos por 
una residencia de estudiantes. Durante am- 
bas líneas de base no se llevó a cabo inter- 
vención alguna. En ambas fases de interven- 
ción el director de la residencia recordó 
diariamente a los estudiantes durante el de- 
sayuno que apagasen las luces y desconecta- 
sen los electrodomésticos cuando no los es- 
tuvieran utilizando. Elabora un gráfico 
usando los datos que se presentan en la tabla 
de resumen de la figura 3.17. El gráfico mos- 
trará el efecto de los recordatorios diarios 
sobre el número de kilovatios de electricidad 
consumidos mensualmente. 

Guillermina está trabajando con Manuel y 
Ruth, dos niños con autismo que presentan 
conductas autolesivas que consisten en gol- 
pearse fuertemente la cara con la mano abier- 
ta. Una vez registrada la frecuencia del com- 
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Lineabase 


Meses kilovatios 


Intervención 


Lineabase 


Intervención 


Meses kilovatios 11 


12 


13 14 15 16 


3.900 


3.800 


2.900 2.900 2.800 2.900 


Figura 3.17.—Estas tablas muestran de forma resumida el consumo mensual de electricidad en kilovatios en dos líneas de 


base y en dos fases de tratamiento diferentes. 


portamiento autolesivo durante la lineabase 
en ambos niños, se aplicó un tratamiento que 
consistió en reforzar conductas alternativas 
(véase capítulo 15). La toma de datos conti- 
nuó durante un algún tiempo. La frecuencia 
de la conducta autolesiva de Manuel fue de 


25, 22, 19, 19, 22, 22 y 23 durante la lineabase, 
y de 12, 10, 5, 6, 5, 2, 1, 1, 1, 1, 0, 0, 1, 1, 0, 
0 y 0 durante la fase de tratamiento. Dibuja 
el grafico adecuado con los datos de Manuel 
y Ruth. ¿Qué tipo de diseño usó Guillermina 
durante el tratamiento de estos dos casos? 


APLICACIONES INADECUADAS 


La compañía ACME se dedica a la fabrica- 
ción de reproductores digitales y se encuen- 
tra al borde de la bancarrota, por lo que so- 
licitó la asistencia de unos consultores. Éstos 
recopilaron datos durante cuatro semanas, 
sobre la productividad de los empleados, 
concluyendo que construían reproductores la 
mitad de rápido de lo que podían. Acto se- 
guido aplicaron un sistema de incentivos que 
duplicó la productividad de los empleados. 
Después de ocho semanas la productividad 
de la fábrica se duplicó, permitiendo a la 
compañía sanear su cuenta de resultados. En 
este momento, los consultores decidieron re- 
tirar el sistema de incentivos temporalmente 
y regresar a la lineabase durante cuatro se- 
manas para luego volver a implementar los 
incentivos (diseño ABAB). Ello permitiría 
demostrar que el sistema de incentivos fue la 
causa del aumento en productividad y no al- 
guna variable extraña: 
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a) ¿Qué te parece inadecuado con relación 
al uso de un diseño de investigación 
ABAB en este caso? 

b) ¿Qué habrías hecho de ser tú uno de los 
consultores? 


Alicia ha comenzado un plan personal para 
incrementar la cantidad de ejercicio físico que 
realiza a la semana. Para ello se ha propuesto 
registrar su comportamiento durante dos o 
tres semanas a fin de disponer de una lineaba- 
se antes de aplicar la intervención. El registro 
consiste en medir la distancia recorrida cada 
vez que sale a correr, trasladando la distancia 
recorrida semanalmente a un gráfico personal. 
Para ello, guarda el registro diario en su escri- 
torio y los domingos suma la distancia reco- 
rrida esa semana y la traslada al gráfico que 
ha pegado en la puerta de su habitación. 
¿Crees que Alicia puede estar haciendo algo 
incorrectamente? 


/ 83 
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El doctor Pérez está investigando una inter- 
vención para mejorar las habilidades sociales 
de los estudiantes universitarios con ansiedad 
social. Para ello, identificó tres categorías ge- 
nerales de conducta social que deseaba au- 
mentar: iniciar conversaciones, responder 
preguntas y sonreír. Decidió utilizar un dise- 
ño de lineabase múltiple con varias conduc- 
tas. Dicho diseño requería que se registrase 
la lineabase de cada uno de los tres compor- 
tamientos antes de la intervención. A conti- 
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nuación, se llevaría a cabo la intervención 
propiamente dicha, que afectaría a los tres 
comportamientos de una sola vez. El registro 
de los comportamientos continuaría para ver 
si éstos se incrementaban después de iniciada 
la intervención: 


a) ¿Qué error ha cometido el doctor Pérez 
al plantear su diseño de lineabase múl- 
tiple? 

b) ¿Qué debe modificar? 
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PARTE SEGUNDA 
Principios basicos 
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— ¿En qué consiste el principio de reforzamiento? 

— ¿En qué se diferencia el reforzamiento positivo del ne- 
gativo? 

— ¿En qué se diferencian los reforzadores incondiciona- 
dos de los condicionados? 

— ¿Qué factores influyen en la efectividad del reforza- 
miento? 

— ¿En qué consisten los programas de reforzamiento in- 
termitente y cómo afectan al comportamiento? 


Este capitulo se centra en el principio básico del 
comportamiento conocido como reforzamiento. La 
investigación científica ha establecido una serie de 
principios básicos que explican el comportamiento 
de personas y animales. El reforzamiento fue uno de 
los primeros principios básicos en ser investigado sis- 
temáticamente, siendo un componente central de 
muchas de las aplicaciones en modificación de con- 
ducta que se describen en este texto. El reforzamien- 
to es el proceso mediante el cual una conducta es 
fortalecida por las consecuencias que le siguen. Es- 
tas consecuencias deben seguir a la conducta de ma- 


Reforzamiento 


Respuesta 


Reforzamiento 


nera inmediata y fiable. Cuando una conducta es 
reforzada por sus consecuencias, es más probable 
que ocurra de nuevo en el futuro. 

La primera demostración del proceso de refor- 
zamiento fue descrita por Thorndike en 1911. Thorn- 
dike puso a un gato hambriento en una caja y de- 
positó alimentos fuera de ella a la vista del animal. 
La caja disponía de una palanca que abría su puer- 
ta si el gato la pisaba. El gato fue arañando y mor- 
diendo los barrotes de la jaula, introduciendo sus 
patas a través de las aberturas que había entre las 
barras y tratando de introducirse por ellas. Final- 
mente, golpeó accidentalmente la palanca, la puerta 
se abrió, salió y se comió la comida depositaba fue- 
ra de la jaula. Thorndike repitió la experiencia ob- 
servando que cada vez que ponía al gato hambrien- 
to dentro de la jaula, éste tardaba menos tiempo en 
accionar la palanca y abrir la puerta. Finalmente, el 
gato manipulaba la palanca tan pronto se le ponía 
en la jaula (Thorndike, 1911). Thorndike llamó a 
este fenómeno ley del efecto. 


Consecuencia 


Resultado: es más probable que la conducta ocurra en el futuro. 


El ejemplo muestra que cuando el gato era pues- 
to nuevamente en la jaula (figura 4.1) tenía cada vez 
más probabilidades de accionar con éxito la palan- 
ca, ya que el comportamiento de apretarla daba ac- 


* Este capítulo ha sido traducido por Javier Virués Ortega, 
(University of Manitoba y St. Amant Research Centre). 
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ceso a una consecuencia inmediata: escapar de la 
jaula y obtener alimentos. El acceso a la comida fue 
la consecuencia que reforzó (fortaleció) el compor- 
tamiento de accionar la palanca con la pata. 
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Respuesta 


El gato golpea la palanca con una pata 


O 


La puerta se abre inmediatamente 
a la comida. 


Resultado: es más probable que el gato golpee la palanca cuando se le ponga en la jaula en futuras ocasiones. 


Figura 4.1.—Un gato con hambre está en la jaula con comida 

a la vista fuera de ella. Cuando acciona la palanca, la puerta 

de la jaula se abre y el gato se come la comida. A consecuen- 

cia de ello, el animal tendrá más probabilidades de accionar 
la palanca cuando se le ponga en la jaula. 


Respuesta 


La rata presiona la palanca 


A partir de la década de 1930, B. F. Skinner co- 
menzó a realizar numerosos estudios sobre reforza- 
miento en ratas y palomas (Skinner, 1938, 1956). Por 
ejemplo, en una caja experimental, Skinner colocaba 
una rata que habia sido privada de alimento y le 
daba una bolita de comida cada vez que presionaba 
una palanca instalada en una de las paredes de la 
caja. Al principio, la rata exploraba la caja movién- 
dose, husmeando y alzándose sobre sus cuartos tra- 
seros. Cuando por casualidad lograba presionar la 
palanca con una de sus patas, aparecía una bolita en 
el comedero situado en una de las paredes de la caja. 
Cada vez que la rata presionaba la palanca recibía 
una bolita de comida. A consecuencia de ello, se in- 
crementó la probabilidad de que la rata presionara 
la palanca cada vez que era colocada en la caja ex- 
perimental. De entre todos los comportamientos 
mostrados por la rata al entrar inicialmente en la 
caja, presionar la palanca fue el único que se reforzó 
por haber sido seguido inmediatamente por la recep- 
ción de alimento. En otras palabras, el comporta- 
miento de presionar la palanca se incrementó en fre- 
cuencia con relación al resto de conductas exhibidas 
inicialmente por la rata en la caja experimental. 


O 


e inmediatamente 


se presenta la comida. 


Resultado: es más probable que la rata presione la palanca en el futuro. 


1. DEFINICIÓN DE REFORZAMIENTO 


Los ejemplos del gato de Thorndike y la rata 
de Skinner ilustran claramente el principio de refor- 
zamiento. Cuando un comportamiento provoca un 
resultado favorable (contribuye al bienestar o a la 
supervivencia del animal), dicho comportamiento 
tiene mayor probabilidad de repetirse en el futuro 
bajo circunstancias similares. Aunque el principio 
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de reforzamiento ha sido explorado sistemáticamen- 
te en animales de laboratorio, el reforzamiento es un 
proceso natural que también afecta al comporta- 
miento humano. En el libro Ciencia y conducta hu- 
mana (1953a), Skinner examinó el papel del refor- 
zamiento en la determinación de una amplia 
variedad de comportamientos humanos. Como se- 
ñalan Sulzer-Azaroff y Mayer (1991), el reforza- 
miento puede producirse naturalmente como resul- 
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TABLA 4.1 


Ejemplos de autoevaluacion (reforzamiento ) 


Un niño llora por la noche después de que lo pon- 
gan en la cama y sus padres llegan a su habitación 
para consolarle y calmarle. A consecuencia de ello, 
el niño llora más a menudo a la hora de acostarse. 
Una mujer que esperaba el autobús abre su para- 
guas cuando llueve. El paraguas evita que la lluvia 
le moje. A consecuencia de ello, siempre abre el 
paraguas cuando llueve. 

Cuando un chef hace filetes muy hechos y se crea 
humo, acciona el extractor y el humo es absorbido. 
Ello hace que sea más probable encender el venti- 
lador cuando cocina carne muy hecha. 

Un estudiante de universidad responde a pregun- 
tas para su asignatura de modificación de conduc- 
ta. Cuando no entiende alguna de las preguntas, 
pide ayuda a un compañero que ya dio la asigna- 
tura y éste le da la respuesta correcta. A conse- 
cuencia de ello, es más probable que vuelva a pedir 
consejo a su compañero para contestar las pregun- 
tas que no entiende. 

Un maestro sonrie y alaba a Juan por quedarse 
sentado en su pupitre y prestar atención en clase. 
A consecuencia de ello, es más probable que Juan 
permanezca sentado prestando atención cuando 
su maestro está explicando en clase. 

Cuando Patricia se va a la cama mientras su ma- 
rido se queda viendo la televisión, el ruido le im- 
pide conciliar el sueño. En estos casos se pone 
unos tapones para eliminar el ruido y conseguir 
dormirse. Ello hace que sea más probable que use 
tapones para los oídos cuando se va a la cama y 
el televisor sigue encendido. 

Una empresa de fabricación de bicicletas comien- 
za a pagar a sus trabajadores a destajo, en lugar 
de pagarles por hora, es decir, los operarios de la 
cadena de montaje ganaban una cierta cantidad 
por cada bicicleta que ensamblaban. A consecuen- 
cia de ello, los trabajadores lograron ensamblar 
diariamente más bicicletas y ganar más dinero. 
Un niño de 2 años tiene una rabieta (llora y grita) 
en el supermercado cuando pide a su madre que 
le compre unas chucherías y ésta le dice que no. 
Finalmente, su madre accede a comprarle las go- 
losinas y el berrinche concluye. Ello hace que sea 
más probable que la madre le dé chucherías al 
niño si vuelve a tener una rabieta. Además, el niño 
tiene más probabilidades de tener una rabieta en 
el supermercado, ya que hace posible que su ma- 
dre le dé chucherías. 
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tado de nuestras interacciones diarias con el medio 
social y físico, o puede ser el resultado planificado 
de un programa de modificación de conducta dise- 
ñado para cambiar el comportamiento de una per- 
sona. La tabla 4.1 presenta algunos ejemplos de re- 
forzamiento. 

Como se puede ver en cada uno de los ejemplos 
de la tabla 4.1, el reforzamiento es un proceso que 
reúne los siguientes elementos: 


1. La ocurrencia de un comportamiento espe- 
cífico. 

2. La ocurrencia de una consecuencia inme- 
diatamente posterior a dicho comporta- 
miento. 

3. El fortalecimiento de la conducta, es decir, 
el individuo tiene una mayor probabilidad 
de realizar esa conducta en el futuro. 


La conducta que se refuerza a través de un pro- 
ceso de reforzamiento recibe el nombre de conducta 
operante. La conducta operante actúa sobre el en- 
torno para producir una consecuencia, estando a su 
vez controlada por las consecuencias inmediatas que 
la siguen. En otras palabras, la ocurrencia futura de 
la conducta operante está controlada por las conse- 
cuencias inmediatas que la siguen. La consecuencia 
que refuerza una conducta operante recibe el nom- 
bre de reforzador. 

El primer ejemplo de la tabla 4.1 describe el caso 
de un niño que se pone a llorar cuando sus padres 
le llevan a la cama. En este caso, el llanto del niño 
es una conducta operante y la atención recibida por 
sus padres funciona como reforzador de su conduc- 
ta de llorar. El llanto se refuerza porque fue seguido 
de una consecuencia inmediata (reforzador), hacien- 
do el llanto más probable en el futuro bajo similares 
circunstancias. 


Intenta identificar la conducta operante y el re- 
forzador en cada uno de los ejemplos que se presentan 
en la tabla 4.1. Puedes ver las respuestas en el apén- 
dice A, al final de este capítulo. 


El gráfico de la figura 4.2 presenta datos hipo- 
téticos de un efecto de reforzamiento en una con- 
ducta. Observa cómo la frecuencia de la conducta 
en la lineabase es baja, incrementándose durante la 
fase de reforzamiento. Como se ilustra en esta figu- 
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Figura 4.2.—Este gráfico con datos hipotéticos muestra el 

efecto del reforzamiento en la frecuencia de un comporta- 

miento. Cuando aplicamos reforzamiento observamos incre- 

mentos en la frecuencia de la conducta con respecto a la li- 
neabase. 


ra 4.2, cuando la ocurrencia de una conducta es re- 
forzada, su frecuencia aumenta. Otras dimensiones 
de la conducta, tales como duración o intensidad, 
también pueden aumentar a consecuencia del refor- 
zamiento. 

El gráfico de la figura 4.3 muestra el efecto de 
un proceso de reforzamiento en la duración de un 
comportamiento. El grafico procede de un estu- 
dio de Liberman, Teigen, Patterson y Baker (1973) 
en el que se muestra la duración del discurso racio- 
nal (no delirante) de pacientes con esquizofrenia 
antes y después de una intervención. Los autores 
midieron la duración del habla racional durante 
conversaciones con las enfermeras. Liberman que- 
ría reforzar el habla racional para que ésta se incre- 
mentase al objeto de que los pacientes diagnostica- 
dos con esquizofrenia tuviesen una apariencia más 
normalizada. En este estudio el habla racional fue 
reforzada con atención y charlas individuales con 
una enfermera durante la merienda. Al mismo tiem- 
po, el habla delirante no fue reforzada, es decir, las 
enfermeras no daban atención cuando los pacientes 
hablaban de forma irracional o delirante. En la fi- 
gura 4.3 se observa cómo el habla racional aumen- 
tó en duración durante la fase de tratamiento como 
consecuencia del uso de reforzamiento social. 
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Figura 4.3.—Este gráfico de lineabase múltiple muestra el 
efecto del reforzamiento sobre la duración del habla racio- 
nal en cuatro pacientes con esquizofrenia. Nótese que la 
duración del habla racional se incrementó en los cuatro su- 
jetos cuando se usó reforzamiento en la fase de tratamiento 
(según Liberman, R. P., Teigen, J., Patterson, R. y Baker, V. 
[1973]. Reducing delusional speech in chronic paranoid schi- 
zophrenics. Journal of Appplied Behavior Analysis, 6, 57-64. 
Copyright O 1973 University of Kansas Press, reproducido 
con permiso de Robert P. Liberman, James R. Teigen y el 
editor). 


¿Qué tipo de diseño experimental se ilustra en la 
figura 4.3? 


La figura 4.3 presenta un diseño de lineabase 
múltiple a través de varios sujetos. Hay una lineaba- 
se y una fase de tratamiento (reforzamiento) para 
cada uno de los cuatro pacientes. El momento en el 
que se inicia el procedimiento de reforzamiento en 
cada paciente se ha escalonado entre un paciente y 
el siguiente. 
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Términos: 
Se refuerzan las conductas, no las personas 


— Es correcto decir que reforzamos una conducta o res- 
puesta, es decir, fortalecemos la conducta mediante 
reforzamiento. Por ejemplo, sería correcto decir: «el 
maestro reforzó con felicitaciones el hecho de perma- 
necer en fila sin armar ruido». 

— Es incorrecto decir que reforzamos a una persona, ya 
que no fortalecemos a la persona, sino a su conducta. 
Por ejemplo, no sería correcto decir: «el maestro refor- 
zó a Sara por estar en la fila sin armar ruido». 


Ahora que ya estás familiarizado con la defini- 
ción básica de reforzamiento es importante com- 
prender la distinción entre reforzamiento positivo y 
reforzamiento negativo. 


2. REFORZAMIENTOS POSITIVO 
Y NEGATIVO 


Es muy importante recordar que tanto el refor- 
zamiento positivo como el reforzamiento negativo 
son procesos que refuerzan la conducta, es decir, 
ambos aumentan la probabilidad de que el compor- 
tamiento se produzca en el futuro. El reforzamiento 
positivo se distingue del negativo sólo por la natu- 
raleza de la consecuencia que sigue a la conducta. 

El reforzamiento positivo reúne los siguientes ele- 
mentos: 


— 


La ocurrencia de una conducta. 

2. Dicha conducta es seguida por un estímulo 
reforzante o por un aumento en la intensi- 
dad de un estímulo reforzante. 

3. La presentación del reforzador fortalece la 

conducta. 


El reforzamiento negativo, por el contrario, está 
definido por los siguientes aspectos: 


1. La ocurrencia de una conducta. 

2. Dicha conducta es seguida por la elimina- 
ción de un estímulo aversivo o por la dismi- 
nución en intensidad de un estímulo aversivo. 

3. La retirada del estímulo aversivo fortalece 
la conducta. 


Un estímulo es un objeto o acontecimiento que 
puede ser detectado por uno de los sentidos, y tiene, 


O Ediciones Pirámide 


PI00178601_04.indd 91 


Reforzamiento / 91 


por tanto, el potencial de influir en el individuo. El 
objeto o suceso puede ser una característica del me- 
dio físico o el entorno social (por ejemplo, la con- 
ducta del propio individuo o de otros). 

En el reforzamiento positivo, el estímulo que se 
presenta o aparece después del comportamiento se lla- 
ma reforzador positivo. En el reforzamiento negati- 
vo, el estimulo que se retira o se evita después de 
realizar el comportamiento recibe el nombre de esti- 
mulo aversivo. La diferencia esencial, por tanto, es que 
en el reforzamiento positivo, la respuesta produce un 
estimulo (un reforzador positivo), mientras que en el 
reforzamiento negativo, una respuesta elimina o im- 
pide la aparición de un estímulo (un estímulo aver- 
sivo). Ambos procesos incrementan la probabilidad 
de que el comportamiento ocurra en el futuro. 

Consideremos el ejemplo 8 que aparece en la 
tabla 4.1. Cuando la madre compra chucherías al 
niño, la rabieta (estímulo aversivo) desaparece. Ello 
hace más probable que la madre le compre chuche- 
rías cuando vuelva a presentar una rabieta otro día 
que salgan a comprar. Éste es un ejemplo de refor- 
zamiento negativo. Por el contrario, desde el punto 
de vista del niño, gritar y patalear es seguido por la 
recepción de chucherías (reforzador positivo), ha- 
ciéndose más probable que las rabietas vuelvan a 
ocurrir cuando salga otro día a comprar con su ma- 
dre. Éste sería un ejemplo de reforzamiento positivo. 

Hay quien confunde el reforzamiento negativo 
con el castigo (véase el capítulo 6). Debemos tener 
presente que son procesos diferentes. El reforza- 
miento negativo, igual que el reforzamiento positivo, 
aumenta o refuerza una conducta, mientras que el 
castigo la disminuye o la debilita. La confusión pro- 
viene del uso de la palabra «negativo» para describir 
el reforzamiento negativo. En este contexto, la pala- 
bra negativo no hace referencia a nada malo o des- 
agradable, sino a la retirada del estímulo aversivo 
después de la ocurrencia de la conducta. 

Existen numerosos ejemplos de reforzamiento 
positivo y negativo en la vida cotidiana. De los ocho 
ejemplos que se presentan en la tabla 4.1, cinco ilus- 
tran casos de reforzamiento positivo y cuatro ilustran 
casos de reforzamiento negativo. El ejemplo 8 ilustra 
ambos procesos. 


Lee los ejemplos de la tabla 4.1 e identifica cuáles 
son de reforzamiento positivo y cuáles son de refor- 
zamiento negativo razonando tus respuestas. Puedes 
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encontrar las respuestas en el apéndice B, al final de 
este capitulo. 


El aspecto más importante que debemos recor- 
dar acerca del reforzamiento positivo y el reforza- 
miento negativo es que ambos procesos fortalecen 
la conducta. El reforzamiento se define funcional- 
mente, es decir, siempre viene definido por su efecto 
en el comportamiento (Skinner, 1958). 

Pensemos en el siguiente ejemplo. Un niño ter- 
mina una tarea escolar solo, su maestro se acerca a 
su pupitre y le dice «Buen trabajo», dándole una 
palmadita en la espalda. 


¿Sería éste un ejemplo de reforzamiento positivo? 


En este caso no podríamos afirmarlo a ciencia 
cierta, ya que la información que se nos ha presen- 
tado es insuficiente. Esta situación sería un ejemplo 
del reforzamiento positivo sólo en el caso de que las 
palabras y la palmadita del maestro hiciesen más 
probable que el niño termine sus tareas solo en el 
futuro. Recordemos la definición funcional del pro- 
ceso de reforzamiento: la consecuencia de una con- 
ducta aumenta la probabilidad de que dicha conduc- 
ta se repita en el futuro. Para la mayoría de los niños, 
los elogios y la atención del maestro refuerzan la 
conducta de hacer tareas escolares; no obstante, hay 
casos (por ejemplo, niños con autismo) en los que 
la atención del maestro no funciona como reforza- 
dor. La alabanza y una palmadita en la espalda no 
reforzarían la conducta en estos casos (Durand, 
Crimmins, Caufield y Taylor, 1989). Durand y sus 
colegas mostraron que para determinar si una con- 
secuencia dada funcionaba como reforzador en un 
caso particular debían comprobarlo midiendo su 
efecto en el comportamiento. A este fin compararon 
el efecto de dos consecuencias diferentes sobre el 
rendimiento en tareas escolares de niños con tras- 
tornos generalizados del desarrollo. Algunas veces 
les elogiaban por hacer bien la tarea, mientras que 
en otras ocasiones les daban un breve descanso 
de la tarea. Durand y sus colegas hallaron que el 
elogio producía mayor incremento en el rendimien- 
to en ciertos niños, pero no en otros, y que los des- 
cansos producían un mayor rendimiento para algu- 
nos niños, pero no para otros. Los resultados de 
Durand llaman la atención sobre la importancia 
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de identificar potenciales reforzadores midiendo di- 
rectamente su efecto en el comportamiento. 
Siempre que tengas que analizar una situación 
y determinar si se trata de un caso de reforzamiento 
positivo o negativo, hazte las siguientes preguntas: 


¿Cuál es el comportamiento? 

¿Qué sucedió inmediatamente después de la 
conducta? (¿Apareció un estímulo o se reti- 
ró un estímulo que estaba presente previa- 
mente?). 

3. ¿Qué pasó con el comportamiento poste- 
riormente? (¿Fue reforzado? es decir, jincre- 
mentó la probabilidad de que ocurriera?). 


Ne 


Si puedes contestar a cada una de estas pregun- 
tas, podrás identificar si un ejemplo dado es o no un 
caso de reforzamiento, y, siendo así, si se trata de 
reforzamiento positivo o negativo. 


2.1. Reforzamiento social y reforzamiento 
automático 


Como ya hemos visto, durante el reforzamiento 
la conducta puede ser seguida por la aparición de 
un reforzador en casos de reforzamiento positivo, o 
la eliminación de un estímulo aversivo en casos de 
reforzamiento negativo. En ambos casos la conduc- 
ta es fortalecida. Tanto durante el reforzamiento 
positivo como durante el reforzamiento negativo la 
consecuencia reforzante puede ser el resultado de las 
acciones de otra persona o el resultado de la inter- 
acción directa con el entorno físico (por ejemplo, 
Iwata, Vollmer y Zarcone, 1990; Iwata, Vollmer, 
Zarcone y Rodgers, 1993). Cuando un comporta- 
miento produce una consecuencia reforzante a tra- 
vés de las acciones de otra persona hablamos de un 
proceso de reforzamiento social. Un ejemplo de re- 
forzamiento social sería pedirle a nuestro compañe- 
ro de piso que nos pase la bolsa de patatas fritas. 
Un ejemplo de reforzamiento social negativo sería 
que le pidiésemos a nuestro compañero de piso que 
baje el volumen del televisor cuando está demasiado 
alto. En ambos casos, la consecuencia de la conduc- 
ta se produce a través de las acciones de otra perso- 
na. Por el contrario, cuando el comportamiento pro- 
duce una consecuencia reforzante que resulta del 
contacto directo con el entorno físico, el proceso se 
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denomina reforzamiento automatico. Un ejemplo 
de reforzamiento automático positivo sería ir uno 
mismo a la cocina a traer las patatas fritas. Un ejem- 
plo de reforzamiento automático negativo sería ba- 
jar uno mismo el volumen del televisor usando el 
mando a distancia. En ambos casos, la consecuencia 
reforzante no fue producida por otra persona. 

Un tipo especial de reforzamiento positivo con- 
siste en la posibilidad de realizar un comportamiento 
muy probable, es decir, un comportamiento preferi- 
do, como consecuencia de realizar un comporta- 
miento poco probable o poco preferido. Este proce- 
dimiento recibe el nombre de principio de Premack 
(Premack, 1959) y permite aumentar la baja fre- 
cuencia con la que ocurre el comportamiento poco 
probable (Mitchell y Stoffelmayr, 1973). Por ejem- 
plo, cuando unos padres piden a su hijo que termine 
la tarea antes de salir a jugar con sus amigos esta- 
rían aplicando el principio de Premack. La oportu- 
nidad de jugar (un comportamiento muy probable) 
después de la finalización de la tarea (comporta- 
miento poco probable) refuerza la conducta de ha- 
cer la tarea, es decir, hace más probable que el niño 
termine la tarea. 


Términos: 
Distinción entre reforzamiento positivo y negativo 


Hay estudiantes que confunden entre reforzamiento po- 
sitivo y negativo. Ambos son tipos de reforzamiento y am- 
bos fortalecen la conducta. La única diferencia consiste en 
que después de la conducta puede presentarse un es- 
tímulo, en cuyo caso hablaríamos de reforzamiento positi- 
vo, O puede retirarse un estímulo, en cuyo caso hablaría- 
mos de reforzamiento negativo. Si representamos el 
carácter positivo del reforzamiento con un signo más (+) y 
el negativo como un signo menos (-), podríamos decir que 
en el reforzamiento + sumamos un estímulo (el reforzador) 
después de la conducta, mientras que en el reforzamien- 
to — restamos un estímulo (el estímulo averisivo) después 
de la conducta. Pensar en ambos tipos de reforzamiento 
en términos de sumar o restar un estímulo después de la 
conducta puede ayudar a aclarar la diferencia. 


3. CONDUCTAS DE ESCAPE Y EVITACIÓN 


Cuando definimos el reforzamiento negativo 
distinguimos entre escape y evitación. En el caso de 
la conducta de escape, la ocurrencia de la conducta 
hace que finalice la estimulación aversiva que estaba 
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presente. En otras palabras, el comportamiento per- 
mite escapar del estimulo aversivo, siendo por ello 
reforzado. Por otra parte, en la conducta de evitación, 
la ocurrencia de la conducta impide que el estímulo 
aversivo llegue a presentarse. Es decir, el individuo 
evita el estímulo aversivo al realizar la conducta y, 
en consecuencia, ésta se fortalece. 

En una situación de evitación, generalmente, se 
presenta un estímulo de advertencia antes de que 
aparezca el estímulo aversivo como tal; ello permite 
realizar la conducta de evitación antes de que el es- 
tímulo aversivo se presente. Tanto el escape como la 
evitación son dos tipos de reforzamiento negativo; 
por tanto, ambos dan lugar a un aumento en la tasa 
de la conducta que permite eliminar o evitar el es- 
timulo aversivo. 

La siguiente situación permite diferenciar clara- 
mente la distinción entre escape y evitación. Una 
rata de laboratorio se coloca en una caja experimen- 


Ejemplos cotidianos de conductas de escape 
y evitación 


Una persona pisa descalza sobre el asfalto 
caliente y de inmediato salta para pisar 
sobre la hierba. Pisar la hierba es resultado 
de escapar del calor del asfalto caliente. 


Una persona se pone zapatos la próxima 
vez que camina sobre el asfalto caliente. 
Los zapatos permiten evitar el calor del 
asfalto caliente. 


Evitación 


Enciendes el coche y la radio se conecta a 
gran volumen porque la última persona 
que usó el coche lo dejó al máximo. Bajas 
el volumen para escapar de ese sonido tan 
fuerte. 


Bajas el volumen de la radio del coche an- 
tes de arrancar. En este caso se evita el 
ruido de la radio. 


Evitación 


En un cine, te sientas cerca de un grupo de 
niños que hacen ruido durante la película, 
de modo que te cambias a otro sitio lo sufi- 
cientemente alejado para escapar del ruido. 


Entras en una sala de cine y eliges un 
asiento alejado de un grupo de niños de 
cuya presencia te has percatado. De esta 
manera logras evitar el ruido que hacen. 


Evitación 
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tal dividida en dos espacios separados por una ba- 
rrera; la rata puede saltar por encima de la barrera 
para ir de un lado a otro. En el suelo hay una malla 
electrificada que permite presentar descargas eléc- 
tricas en ambos espacios de la caja experimental. 
Cada vez que la descarga se presenta en el lado de- 
recho de la caja, la rata salta al lado izquierdo, y 
viceversa, escapando así de la descarga. En este caso 
saltar a la parte izquierda de la caja es una conduc- 
ta de escape, ya que la rata escapa de un estímulo 
aversivo (la descarga eléctrica). La rata aprende la 
conducta de escape rápidamente saltando de un 
lado al otro de la caja tan pronto como se aplica la 
descarga. 


Respuesta 


Cuando recibe una descarga eléctrica, la 
rata salta al otro lado de la caja 


e inmediatamente 


Por el contrario, en una situación de evitación, 
se presenta un tono, que sirve de estímulo de adver- 
tencia, justo antes de aplicar la descarga. Suele usar- 
se un estímulo auditivo porque la audición de las 
ratas es superior a su sentido de la vista. 


¿Qué aprende la rata cuando se presenta el tono? 


Después de una serie de ensayos en los que el 
tono se presenta justo antes de la descarga, la rata 
comienza a ir al otro lado de la caja tan pronto 
como oye el tono, de este modo, la rata evita la des- 
carga saltando al otro lado tan pronto como el es- 
tímulo de advertencia se presenta. 


Consecuencia 


logra escapar de la descarga. 


Resultado: la rata tiene más probabilidades de saltar a la otra parte de la caja en futuras ocasiones en las que se 


presente la descarga eléctrica. 


Respuesta 


Cuando se presenta el tono, la rata salta al 
otro lado y 


de inmediato 


Consecuencia 


evita la descarga eléctrica. 


Resultado: la rata tiene más probabilidades de saltar a la otra parte de la caja en futuras ocasiones en las que se 


presente un tono. 


4. REFORZADORES CONDICIONADOS 
E INCONDICIONADOS 


El reforzamiento es un proceso natural que afec- 
ta al comportamiento de seres humanos y animales. 
A través de la evolución, hemos heredado algunas 
características biológicas que contribuyen a nues- 
tra supervivencia. Una de ellas es la capacidad de 
aprender nuevas conductas a través de procesos de re- 
forzamiento. Ciertos estímulos son reforzantes de 
forma natural sin mediar aprendizaje alguno. Ello 
parece deberse a que la capacidad de que nuestra 
conducta sea reforzada por estos estímulos ha teni- 
do un efecto en la supervivencia de la especie (Coo- 
per, Heron y Heward, 1987, 2007). Por ejemplo, el 
consumo de alimentos y agua o la estimulación se- 
xual son reforzadores naturales positivos porque 
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contribuyen a la supervivencia del individuo y de la 
especie. De igual modo, el escape de la estimulación 
dolorosa o de niveles extremos de otras formas de 
estimulación (frío, calor u otras formas de estimu- 
lación aversiva) son reforzadores naturales negativos 
porque el escape o la evitación de estos estímulos 
también contribuye a la supervivencia. Estos refor- 
zadores naturales reciben la denominación de refor- 
zadores incondicionados o primarios, ya que en la 
mayoría de los individuos funcionan como reforza- 
dores la primera vez que se presentan sin necesidad 
de que medie experiencia previa. Como decimos, su 
carácter incondicionado parece deberse a que tienen 
importancia biológica (Cooper et al., 1987, 2007). 

Otra clase de reforzadores son los reforzadores 
condicionados o reforzadores secundarios. Un refor- 
zador condicionado es un estímulo que fue inicial- 
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mente neutral, es decir, que no funcionaba como 
reforzador y no tenia influencia sobre el comporta- 
miento, pero que ha Ilegado a establecerse como re- 
forzador al ser emparejado con un reforzador incon- 
dicionado o con un reforzador condicionado ya 
establecido. Por ejemplo, la atención de los padres 
es un reforzador condicionado para la mayoria de 
los niños por haberse emparejado en numerosas 
ocasiones con el acceso a alimentos, calor y otros 
muchos reforzadores en el transcurso de la vida de 
un niño. El dinero es otro reforzador condicionado 
muy común, ya que permite comprar bienes y ser- 
vicios y, por tanto, se presenta conjuntamente con 
una amplia variedad de reforzadores incondiciona- 
dos y condicionados durante la vida de una persona. 
Si no pudiésemos comprar cosas con dinero, éste 
dejaría de ser un reforzador condicionado; por 
ejemplo, dejaríamos de trabajar o de realizar cual- 
quier conducta que tenga como fin conseguir dinero 
en el caso de que no pudiéramos usarlo para acceder 
a otros reforzadores. Esto ilustra un aspecto impor- 
tante de los reforzadores condicionados; los refor- 
zadores condicionados siguen siendo reforzadores 
siempre y cuando continúen siendo emparejados, al 
menos periódicamente, con otros reforzadores. 
Casi cualquier estímulo puede convertirse en un 
reforzador condicionado si se empareja con un re- 
forzador ya establecido. Por ejemplo, cuando enseñan 
a un delfín a hacer trucos y acrobacias en un parque 
acuático, se usa como reforzador el clic que emite un 
pequeño aparato portátil (clicker) cuando es accio- 
nado. Antes de poder usar el clic como reforzador 
condicionado, el entrenador habrá ofrecido pescado 
como reforzador emparejando la presencia de los 
pescados con el clic. Después de repetir este proceso 
varias veces, el clic llega a convertirse en un reforza- 
dor condicionado. Una vez el clic se ha establecido 
como reforzador condicionado, el entrenador empa- 
rejará el sonido con el reforzador incondicionado 
esporádicamente, en este caso el pescado, a fin de que 
el clic continúe funcionando como reforzador condi- 
cionado (Pryor, 1985). Un estímulo inicialmente neu- 
tro, como un disco de plástico o una tarjeta de car- 
tón, puede utilizarse como reforzador condicionado 
(fichas) para modificar la conducta en un programa 
de reforzamiento que use una economía de fichas. En 
una economía de fichas, se da la ficha después de que 
se haya realizado una conducta deseada. Posterior- 
mente, la persona intercambiará la ficha por otros 
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reforzadores, llamados reforzadores intercambiables. 
El emparejamiento de las fichas con los reforzadores 
intercambiables hace que éstas se conviertan en re- 
forzadores de la conducta (véase una revisión de los 
programas de reforzamiento con fichas en Kazdin, 
1982). El capítulo 22 explica en mayor detalle los 
programas de reforzamiento con fichas. 

Cuando un reforzador condicionado se empare- 
ja con una amplia variedad de reforzadores recibe 
el nombre de reforzador condicionado generalizado 
o simplemente reforzador generalizado. El dinero es 
un reforzador generalizado, ya que se ha empareja- 
do, o intercambiado, con una variedad casi ilimita- 
da de reforzadores. Ello hace que el dinero sea un 
reforzador potente cuyo valor tiene una menor pro- 
babilidad de saciarse a pesar incluso de que se acu- 
mule en cantidades considerables. Es otras palabras, 
la saciedad, definida como la disminución o pérdida 
del efecto reforzante de un reforzador, es menos pro- 
bable que se produzca con reforzadores generaliza- 
dos tales como el dinero. Las fichas que se usan en 
una economía de fichas serían otro ejemplo del uso 
de reforzadores condicionados generalizados, ya que 
son intercambiables por múltiples reforzadores ha- 
ciendo que puedan acumularse sin riesgo a que se 
produzca una rápida saciedad (pérdida de efectivi- 
dad del reforzador por exposición repetida o conti- 
nuada). El reconocimiento social también es un re- 
forzador condicionado generalizado por haberse 
emparejado con numerosos reforzadores durante la 
vida del individuo. 


5. FACTORES QUE AFECTAN 
A LA EFECTIVIDAD DEL REFORZAMIENTO 


La efectividad del reforzamiento está influida 
por una serie de factores tales como la inmediatez y 
la consistencia con la que se presenta la consecuen- 
cia, las operaciones de establecimiento, la magnitud 
del reforzador y las diferencias individuales. 


5.1. Inmediatez 


La inmediatez hace referencia al tiempo que 
transcurre entre la ocurrencia de un comportamien- 
to y la aparición de la consecuencia reforzante. Con 
objeto de maximizar la efectividad de una conse- 
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cuencia como reforzador, ésta debe ocurrir inmedia- 
tamente después de que el comportamiento se pro- 
duzca. Cuanto más larga sea la demora entre la 
respuesta y la consecuencia, tanto menor será el 
efecto reforzante de la consecuencia por haberse de- 
bilitado la contigúidad o conexión entre ambos 
eventos. Si el tiempo entre la respuesta y la conse- 
cuencia se hace demasiado prolongado y no hay 
contigúidad, la consecuencia no afectará al compor- 
tamiento. Por ejemplo, si queremos enseñarle a un 
perro a que se siente cuando se lo ordenamos y le 
damos una galleta 5 minutos después de que haya 
realizado la conducta, la galleta no reforzará la con- 
ducta de sentarse. En este ejemplo la demora de la 
consecuencia seria demasiado larga como para ejer- 
cer control sobre la conducta. Lo que podría ocurrir 
en el ejemplo es que la galleta reforzase cualquier 
conducta que el perro resultase estar haciendo in- 
mediatamente antes de recibir la galleta, por ejem- 
plo, la conducta de merodear o mendigar, que suelen 
ser las conductas reforzadas cuando se dan chuche- 
rías a los animales de compañía. Por el contrario, si 
le hubiésemos dado la galleta justo después de que 
se sentase, estaríamos reforzando la conducta de 
sentarse y, por tanto, se incrementaría la probabili- 
dad de que en el futuro el perro se siente cuando se 
le dé la orden correspondiente. 

Consideremos por un momento la importancia 
de la inmediatez de los reforzadores en el comporta- 
miento social. Cuando hablamos con alguien recibi- 
mos de inmediato respuestas sociales por parte del 
oyente, por ejemplo, sonrisas, gestos de asentimiento, 
contacto visual o risas, respuestas éstas que refuer- 
zan nuestra conducta de hablar. Estos reforzadores 
fortalecen conductas sociales apropiadas. Aprende- 
mos qué es apropiado decir y qué no es apropiado 
decir en función de las respuestas inmediatas que 
recibimos del oyente. Imaginemos, por ejemplo, que 
cuentas un chiste y la gente se ríe, ello incrementará 
la probabilidad de que cuentes este chiste en el futu- 
ro. Si, por el contrario, la gente no se ríe inmediata- 
mente después de haber contado el chiste, será menos 
probable que lo contemos en el futuro. 


5.2. Contingencia 


Si una respuesta va seguida siempre de manera 
inmediata por una misma consecuencia, es más pro- 
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bable que dicha consecuencia refuerce la respuesta. 
Cuando la respuesta produce la consecuencia y ésta 
no se produce, a menos que la respuesta haya ocu- 
rrido previamente, decimos que existe una contin- 
gencia entre la respuesta y la consecuencia. Cuando 
existe una relación de contingencia entre respuesta 
y consecuencia es más probable que la consecuencia 
refuerce la respuesta (véase, por ejemplo, Borrero, 
Vollmer y Wright, 2002). Consideremos como ejem- 
plo girar la llave de un coche para arrancarlo. Éste 
sería un caso de contingencia, ya que siempre que 
se gira la llave el coche arranca. La conducta de 
girar la llave sería reforzada por el encendido del 
motor. Si el motor se encendiese sólo algunas veces 
después de haber girado la llave, o si se hubiese en- 
cendido en otras ocasiones sin haber girado la llave, 
no se fortalecería el comportamiento de girar la lla- 
ve en este coche particular. En resumen, es más pro- 
bable que repitamos un comportamiento sl éste 
produce una respuesta reforzante de manera consis- 
tente. En otras palabras, una conducta se fortalece 
cuando un reforzador se presenta de manera con- 
tingente: el reforzador se da sólo si el comporta- 
miento se produce. 


5.3. Operaciones motivadoras 


Ciertos eventos pueden hacer que una conse- 
cuencia concreta sea más reforzante en algunos mo- 
mentos que en otros. Estos eventos antecedentes, 
denominados operaciones motivadoras, alteran el 
valor del reforzador. Existen dos tipos de operacio- 
nes motivadoras: operaciones de establecimiento y 
operaciones de abolición. Una operación de estable- 
cimiento hace que un reforzador sea más intenso; en 
otras palabras, establece la efectividad del reforza- 
dor. Por otra parte, una operación de abolición hace 
que el reforzador pierda intensidad; en otras pala- 
bras, reduce la efectividad del reforzador. Las ope- 
raciones motivadoras tienen dos efectos: a) alteran 
el valor del reforzador, y b) hacen que la conducta 
que produce ese reforzador altere temporalmente su 
probabilidad de ocurrencia. En el caso de la opera- 
ción de establecimiento, el reforzador se hace más 
potente y la conducta que lo produce se vuelve más 
probable. En el caso de la operación de abolición, el 
reforzador pierde potencia y la conducta que per- 
mite acceder al mismo se vuelve menos probable. 
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Consideremos algunos ejemplos de operaciones 
de establecimiento. La ingesta de alimento es un re- 
forzador mas poderoso para una persona que no ha 
comido recientemente que para otra que acaba de 
ingerir una copiosa comida. Del mismo modo, el 
agua es un reforzador más potente para alguien que 
no ha bebido en todo el día o que acaba de correr 
10 kilómetros. Análogamente, el agua u otras bebi- 
das serán más reforzantes para una persona que 
acaba de comer palomitas de maíz saladas que para 
alguien que no lo hizo (ello explica por qué en algu- 
nos bares den aperitivos salados gratuitamente). En 
estos ejemplos, quedarse sin agua o comida (priva- 
ción de alimentos), correr 10 kilómetros o comer 
palomitas saladas son casos de operaciones de esta- 
blecimiento, ya que incrementan temporalmente la 
efectividad de un reforzador y hacen que la conduc- 
ta que permite acceder a dicho reforzador se pro- 
duzca con mayor probabilidad. 

La privación es un tipo de operación de estable- 
cimiento que incrementa el efecto reforzante de la 
mayoría de los reforzadores incondicionados y de 
algunos de los condicionados. Un reforzador dado, 
como, por ejemplo, agua o comida, se hace más po- 
deroso si una persona no ha tenido acceso a él por 
algún tiempo. La atención, por ejemplo, puede ser 
un reforzador más poderoso para un niño que la ha 
recibido durante un tiempo. Del mismo modo, el 
dinero, aunque es casi siempre un reforzador, puede 
ser más poderoso para alguien que no lo tenga o no 
disponga del suficiente. Además de la privación, 
cualquier circunstancia que incremente la necesidad 
de dinero por parte del individuo, por ejemplo, de- 
bido a un gasto inesperado, incrementa el valor del 
dinero como reforzador. 

Consideremos ahora algunos ejemplos de ope- 
raciones de abolición. La ingesta de alimentos pue- 
de no ser reforzante justo después de concluir una 
copiosa comida. Haber comido mucho es una ope- 
ración de abolición que devalúa temporalmente la 
comida como reforzador y que hace que las conduc- 
tas que permiten obtener alimentos tengan una me- 
nor probabilidad. De igual modo, el agua u otras 
bebidas no reforzarán la conducta de alguien que 
acaba de beber una cantidad considerable de agua. 
Beber gran cantidad de agua hace que ésta pierda 
su capacidad reforzante temporalmente, haciendo 
que las conductas que facilitan la obtención de agua 
sean menos probables. Todos éstos son ejemplos de 
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Operaciones de abolición, ya que reducen la efecti- 
vidad del reforzador en un tiempo o situación par- 
ticulares y hacen que la conducta que permite obte- 
ner dicho reforzador se dé con menor probabilidad. 

Los ejemplos anteriores ilustran un tipo de ope- 
ración de abolición conocido como saciedad. La 
saciedad se da cuando una persona ha consumido 
recientemente una cantidad notable de un reforza- 
dor particular (por ejemplo, comida o agua) o ha 
estado expuesta en cantidades considerables a dicho 
estímulo reforzante. A consecuencia de ello, estos 
reforzadores pierden potencia temporalmente. Por 
ejemplo, las canciones de tu cantante favorito se 
harán menos reforzantes si has estado escuchándo- 
las cinco horas seguidas. Análogamente, la atención 
de un adulto puede ser poco reforzante para un niño 
que acaba de recibir atención individual por parte 
de su maestra durante un buen rato. Pese a que la 
exposición prolongada o el consumo de reforzado- 
res reduce su efectividad, los efectos de la saciedad 
decaen con el paso del tiempo. Cuanto más tiempo 
transcurra desde que el reforzador fue consumido, 
tanto más poderoso se hará dicho reforzador y me- 
nor será la probabilidad de observar efectos de sa- 
ciedad. 

Las instrucciones o las reglas también pueden 
funcionar como una operación de establecimiento y 
afectar al valor reforzante de un estímulo (Schlinger, 
1993). Por ejemplo, las monedas de 1 céntimo no 
son reforzadores potentes para la mayoría de la gen- 
te, sin embargo, si te dijeran que hay escasez de mo- 
nedas de cobre y que ahora valen 50 céntimos cada 
una, el valor reforzante de estas monedas aumenta- 
ría, y se incrementaría la probabilidad de que reali- 
ces conductas que permitan adquirir más monedas 
de 1 céntimo. 


El ejemplo previo, ¿es un caso de operación de 
establecimiento o de operación de abolición? 


El ejemplo constituye un caso de operación de 
establecimiento, ya que se incrementó el valor refor- 
zante de las monedas de 1 céntimo. 

Consideremos otro ejemplo. Supongamos que 
un amigo tiene entradas para un parque de atrac- 
ciones al que tenías planeado ir. Si te dijesen que las 
entradas de tu amigo han caducado, su valor refor- 
zante desaparecería y sería menos probable que le 
pidieras las entradas. 
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El ejemplo previo, ¿es un caso de operación de 
establecimiento o de operación de abolición? 


Es un caso de operación de abolición, ya que el 
valor reforzante de las entradas se redujo. 

Consideremos un ejemplo más. Imagina que aca- 
bas de comprar una nueva mesa para el ordenador y 
la Impresora y cuando lees las instrucciones de mon- 
taje caes en la cuenta de que necesitas un destorni- 
llador para montarla. Esta circunstancia aumentaría 
el valor reforzante del destornillador requerido y se 
haría probable que fueras a buscar uno. Buscar el 
destornillador estaría reforzado por encontrarlo y 
poder montar la mesa. 


El ejemplo previo, ¿es un caso de operación de 
establecimiento o de operación de abolición? 


Es un caso de operación de establecimiento de- 
bido a que el valor reforzante del destornillador se 
incrementó. 

Las operaciones de establecimiento y las opera- 
ciones de abolición también afectan a la efectividad 
del reforzamiento negativo. Cuando un evento incre- 
menta el carácter aversivo de un estímulo, se incre- 
menta el valor reforzante de eliminar el estímulo o 
escapar de él (operación de establecimiento). Cuan- 
do un evento reduce el carácter aversivo de un es- 
tímulo, el escape de dicho estímulo o su retirada se 
hacen menos reforzantes (operación de abolición). 


Por ejemplo, un dolor de cabeza puede ser una ope- 
ración de establecimiento que incremente el carácter 
aversivo de la música alta haciendo el silencio más 
reforzante bajo esta circunstancia (por ejemplo, es 
más probable que apaguemos la música alta si tene- 
mos dolor de cabeza). Por otra parte, pasar un fin de 
semana en compañía de un grupo de amigos sin te- 
ner dolores de cabeza reduce el carácter aversivo de 
la música alta y hace que apagarla sea menos refor- 
zante. Consideremos otro ejemplo. Un día soleado 
probablemente no es aversivo para la mayoría de la 
gente; sin embargo, si una persona sufre quemaduras 
en la piel a consecuencia de una exposición excesiva 
a la luz solar, escapar de la luz directa del sol se hace 
más reforzante. La quemadura funcionaría como 
una operación de establecimiento para permanecer 
bajo techo o sentado a la sombra más reforzante, ya 
que estas conductas eliminan la posibilidad de estar 
expuesto al sol (estimulo aversivo). Por otras parte, 
aplicar protector solar podría ser una operación de 
abolición que reduce el carácter aversivo de estar ex- 
puesto a la luz solar y hace que el escape de la luz 
directa del sol sea menos reforzante (véase Michael, 
1982, 1993b, y Laraway, Snycerski, Michael, Poling, 
2003, para una discusión completa sobre las opera- 
ciones de establecimiento y abolición). Véase tam- 
bién una discusión más completa sobre operaciones 
de establecimiento y abolición en Michael, 1982, 
1993b, y Laraway, Snycerski, Michael y Poling, 2003). 


LECTURAS PARA AMPLIAR 


Operaciones motivadoras 


Usamos el término operación de establecimiento para 
describir cualquier acontecimiento que hace que un refor- 


zador sea más potente e incremente la probabilidad de los 
comportamientos que producen tal reforzador. Este con- 
cepto fue descrito inicialmente con detalle por Jack Mi- 
chael en 1982 y se ha escrito mucho sobre él desde en- 
tonces (por ejemplo, de McGill, 1999). En su artículo de 
1982, Michael define las operaciones de establecimiento y 
las distingue del concepto de estímulo discriminativo, que 


5.4. Diferencias individuales 


La probabilidad de que una consecuencia sea un 
reforzador varía de una persona a otra, por ello es 
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es otro tipo de evento antecedente (véase capítulo 7). En 
un artículo más reciente, Laraway y sus colaboradores 
(Laraway, Snycerski, Michael y Poling, 2003) perfecciona- 
ron el concepto presentándolo en el contexto más amplio 
de la motivación. También introdujeron el concepto de ope- 
ración de abolición. Tanto las operaciones de estableci- 
miento como las de abolición son importantes debido a su 
influencia sobre la efectividad del reforzamiento y a que 
ambas pueden manipularse en procedimientos de modifi- 
cación de conducta para ayudar a las personas a cambiar 
su conducta (véanse capítulos 13 y 16). 


importante determinar si una consecuencia particu- 
lar funciona como reforzador para una persona par- 
ticular. No debemos presuponer que un determina- 
do estímulo funciona como reforzador para una 


O Ediciones Pirámide 


21/03/13 12:39 


persona sólo porque el mismo estímulo parece ser 
un reforzador para la mayoría de la gente. Por ejem- 
plo, los elogios pueden carecer de sentido para al- 
gunas personas, a pesar de ser un reforzador para 
la mayoría de la gente. Los dulces de chocolate sue- 
len ser reforzadores para la mayoría de los niños, 
aunque no lo serán para un niño que sea alérgico al 
chocolate y enferme cuando los tome. El capítulo 15 
presenta varias formas de identificar qué consecuen- 
cias funcionan como reforzadores. 


5.5. Magnitud 


La otra característica de un estímulo que se re- 
laciona con su poder como reforzador es su cantidad 
o magnitud. Generalmente, cuando se presentan las 
operaciones de establecimiento adecuadas, el efecto 
de un estímulo como reforzador es mayor si la can- 
tidad o magnitud del estímulo es mayor, siendo ello 
cierto tanto para el reforzamiento positivo como 
para el negativo. Una mayor cantidad de reforzador 
fortalece el comportamiento que lo produce en ma- 
yor medida que una cantidad igual o más pequeña 
del mismo reforzador. Por ejemplo, una persona tra- 


Factores que influyen en la efectividad 
del reforzamiento 


Un estímulo es un reforzador más 
efectivo cuando se presenta inme- 
diatamente después de la conducta. 


Inmediatez 


Un estímulo es un reforzador más 
efectivo cuando su presentación 
depende de la conducta. 


Contingencia 


Las operaciones de establecimiento 
hacen que un estimulo sea más efec- 
tivo como reforzador durante un 
momento determinado. Las opera- 
ciones de abolición hacen que un 
estímulo sea menos potente como 
reforzador durante un momento de- 
terminado. 


Operaciones 
motivadoras 


Los reforzadores varían de persona 
a persona. 


Diferencias 
individuales 


En general, un estímulo más inten- 
so es un reforzador más efectivo. 


Magnitud 
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bajaria mas tiempo y con mas intensidad para ob- 
tener una gran suma de dinero que para obtener una 
pequeña cantidad. Asimismo, hacer desaparecer un 
estímulo aversivo muy intenso fortalecería más la 
conducta que permita acabar con dicho estímulo de 
lo que se fortalecería con una versión de menor mag- 
nitud o intensidad del mismo estímulo. Por ejemplo, 
una persona haría más cosas y más intensamente 
para reducir o eliminar un estímulo muy doloroso 
que para reducir o eliminar un estímulo doloroso 
leve. Igualmente, haríamos mucho más por escapar 
de un edificio en llamas de lo que lo haríamos para 
evitar que nos dé el calor del sol. 


6. PROGRAMAS DE REFORZAMIENTO 


El programa de reforzamiento de una conducta 
particular especifica si cada respuesta es seguida por 
un reforzador o si en cambio sólo algunas de las 
respuestas van seguidas de un reforzador. En un pro- 
grama de reforzamiento continuo se refuerza cada 
aparición de una respuesta; por el contrario, en un 
programa de reforzamiento intermitente no se refuer- 
za cada aparición de la respuesta, siendo sólo refor- 
zadas ocasionalmente o intermitentemente. Consi- 
deremos el siguiente ejemplo. María trabaja desde 
hace poco en una fábrica de muebles. Su trabajo 
consiste en atornillar los pomos de las puertas de 
varios tipos de muebles. El primer día que acudió al 
trabajo, el supervisor le mostró cómo atornillar los 
pomos. A continuación, el supervisor observaba a 
María realizando el trabajo durante unos minutos 
elogiándola cada vez que atornillaba un pomo de 
forma correcta. El ejemplo describe un programa 
de reforzamiento continuo, ya que cada respuesta 
(atornillar un pomo correctamente) era seguida por 
la consecuencia reforzante (elogio del supervisor). 
Después de los primeros minutos de María en el 
trabajo, el supervisor se fue, y luego volvió en varias 
ocasiones durante el día. Cuando lo hacía observa- 
ba a María hacer su trabajo y la elogiaba cuando 
atornillaba un pomo correctamente. «Éste sería un 
caso de programa de reforzamiento intermitente, ya 
que la conducta de atornillar pomos era reforzada 
sólo en algunas de las ocasiones en que ocurría». 

En el ejemplo, podemos observar el uso inicial 
de un programa de reforzamiento continuo cuando 
María estaba aprendiendo el comportamiento. Una 
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vez que María aprendió el comportamiento (era ca- 
paz de atornillar pomos correctamente en todas las 
ocasiones), el supervisor pasó a un programa de re- 
forzamiento intermitente. Un programa de reforza- 
miento continuo se utiliza cuando se está aprendien- 
do una conducta o se realiza el comportamiento por 
primera vez. Este proceso se llama la adquisición, ya 
que el individuo está adquiriendo un nuevo compor- 
tamiento. Una vez que la persona ha adquirido o 
aprendido la conducta, se utiliza un programa de 
reforzamiento intermitente a fin de que el individuo 
siga realizando el comportamiento. Este proceso se 
llama mantenimiento, ya que el comportamiento se 
mantiene en el tiempo gracias al uso del reforza- 
miento intermitente. El supervisor de María no po- 
dría alabarle todos los comportamientos correctos 
realizados cada día. Esto no sólo es imposible, sino 
también innecesario. El reforzamiento intermitente 
es más eficaz que el reforzamiento continuo para el 
mantenimiento de un comportamiento. 


Describe cómo una máquina expendedora de re- 
frescos sería un ejemplo de programa de reforzamien- 
to continuo, mientras que una máquina tragaperras 
sería un ejemplo de programa de reforzamiento inter- 
mitente. 


El comportamiento de poner dinero en una má- 
quina expendedora y pulsar el botón de selección se 
refuerza cada vez que se produce, porque la máqui- 
na te da el artículo que has pagado y seleccionado. 
El comportamiento de poner dinero en una máqui- 
na tragaperras y accionar la palanca se ve reforzado 
en un programa intermitente debido a que la má- 
quina tragaperras nos devuelve dinero sólo de vez 
en cuando (figura 4.4). 

Ferster y Skinner (1957) estudiaron distintos ti- 
pos de programas de reforzamiento intermitente. En 
sus experimentos, ponían palomas dentro de cajas 
experimentales, permitiendo que picotearan teclas 
en forma de disco instaladas delante del animal en 
la pared de la caja. La tecla podía iluminarse y la 
caja permitía registrar cada vez que la paloma pico- 
tease en la tecla. Como reforzadores de la conducta 
usaban pequeñas cantidades de alimento que se en- 
tregaban a través de una abertura en la pared deba- 
jo de la tecla. Ferster y Skinner describen cuatro 
tipos básicos de programas: razón fija, razón varia- 
ble, intervalo fijo e intervalo variable. Aunque estos 
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Figura 4.4.— La maquina tragaperras funciona según un pro- 

grama de reforzamiento intermitente, pues no obtenemos 

dinero de la maquina cada vez que introducimos una mone- 

da en la ranura y accionamos la palanca. Por el contrario, las 

maquinas de refrescos funcionan de acuerdo con un progra- 

ma de reforzamiento continuo: cada vez que introducimos 
dinero obtenemos una bebida de la maquina. 


programas de reforzamiento se estudiaron original- 
mente con animales de laboratorio, también se apli- 
can a la conducta humana. 


6.1. Razón fija 


En los programas de reforzamiento de razón fija 
y de razón variable la entrega del reforzador depen- 
de del número de respuestas que se hayan produci- 
do. En el caso de los programas de razón fija, éste 
puede ser un número específico o fijo de respuestas 
que deben ocurrir antes de entregar el reforzador. 
En otras palabras, se presentará el reforzador des- 
pués de un cierto número de respuestas. Por ejemplo, 
en un programa de razón fija 5 (RF 5), el reforzador 
se presentará después de la quinta respuesta. En es- 
tos programas el número de respuestas necesarias 
antes de la presentación del reforzador no cambia. 
Ferster y Skinner (1957) hallaron que las tasas de 
respuesta de palomas bajo programas de razón fija 
eran elevadas. También observaron que a menudo 
se producía una breve pausa en las respuestas des- 
pués de la entrega del reforzador. Replicaron este 
análisis con programas de razón fija que requerían 
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de 2 a 400 respuestas para obtener el reforzador, 
observandose generalmente que la tasa de respues- 
tas se incrementaba de forma paralela al incremen- 
to de la razon del programa. 

Podemos ver ejemplos de programas de reforza- 
miento de razón fija en el ámbito académico o de 
trabajo con el propósito de mantener un comporta- 
miento adecuado. Consideremos el ejemplo de Pa- 
blo, un joven de 26 años de edad con discapacidad 
intelectual grave que trabaja en una fábrica emba- 
lando piezas. Como las piezas llegan a través de una 
cinta transportadora, Pablo las recoge y las mete en 
cajas. El supervisor de Pablo le da una ficha (refor- 
zador condicionado) después de cada 20 piezas em- 
paquetadas. Éste sería un caso de programa de re- 
forzamiento de razón fija 20 (RF 20). Durante el 
trabajo y después de él, las fichas pueden intercam- 
biarse por reforzadores intercambiables (por ejemplo, 
aperitivos, palomitas de maiz...). Programas pareci- 
dos pueden usarse en el entorno escolar dando a los 
estudiantes reforzadores (por ejemplo, estrellas, pe- 
gatinas, buenas notas...) para la correcta realización 
de un número fijo de problemas u otras tareas esco- 
lares. Otro ejemplo de programa de reforzamiento 
de razón fija se da en el trabajo a destajo cuando se 
paga a los trabajadores una cantidad determinada 
de dinero por cada número fijo de respuestas (por 
ejemplo, 5 € por cada 12 piezas ensambladas). 


6.2. Razón variable 


Igual que en los programas de razón fija, en los 
programas de razón variable la entrega del reforza- 
dor depende del número de respuestas que se pro- 
ducen, sólo que en este caso el número de respuestas 
necesarias para obtener el reforzador varía en torno 
a un número promedio de respuestas. Es decir, el 
reforzador se presenta después de que una media de 
x respuestas se han emitido. Por ejemplo, en un pro- 
grama de razón variable 10 (RV 10), el reforzador 
se proporciona después de un promedio de 10 res- 
puestas. El número de respuestas necesarias para 
obtener cada reforzador podrá variar de entre dos o 
tres hasta 20 ó 25; no obstante, el número prome- 
dio de respuestas será igual a 10. Ferster y Skinner 
(1957) evaluaron programas de razón variable en 
palomas y hallaron que estos programas generan 
una tasa de respuestas elevada y constante. A dife- 
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rencia de los programas de razón fija, en los progra- 
mas de razón variable la pausa tras la entrega del 
reforzador es mínima. Ferster y Skinner evaluaron 
programas de razón variable incluyendo algunos 
que requerían un gran número de respuestas para 
obtener el reforzador (por ejemplo, la RV 360). 
Algunos programas de reforzamiento existen de 
forma natural, mientras que otros pueden ser crea- 
dos deliberadamente. Consideremos de nuevo el 
ejemplo de Pablo, el hombre con discapacidad inte- 
lectual que empaquetaba piezas en una fábrica. 


Describe cómo un programa de reforzamiento de 
razón variable 20 se podría aplicar con la remunera- 
ción que Pablo recibe por su trabajo. 


El supervisor podría reforzar su desempeño en 
el trabajo de acuerdo con un programa de razón va- 
riable 20 entregando una ficha después de un pro- 
medio de 20 piezas empaquetadas. A veces, el núme- 
ro de respuestas necesarias sería inferior a 20, y en 
otras ocasiones superior. A diferencia de lo que su- 
cedía en el programa de razón fija 20, en el que se 
requerían 20 respuestas (piezas embaladas) antes de 
entregar cada ficha, en un programa de razón varia- 
ble Pablo no puede predecir el número exacto de 
respuestas requeridas para la entrega de dicha ficha. 
Por el contrario, con un programa de razón fija 20 
el reforzador se proporciona regularmente después 
de cada 20 respuestas (piezas empaquetadas). Las 
máquinas tragaperras ofrecen otro ejemplo. La res- 
puesta de colocar una moneda en la máquina y tirar 
de la palanca es reforzada por un programa de razón 
variable. El jugador nunca sabe cuántas respuestas 
se necesitan para obtener un premio importante (re- 
forzador). Sin embargo, cuantas más respuestas hace 
el jugador, mayor será la probabilidad de obtener un 
premio, ya que los programas de razón variable de- 
penden del número de respuestas, no del tiempo u 
otros factores. Por tanto, el programa de razón va- 
riable de una máquina tragaperras produce una tasa 
de respuestas elevada y estable. Por supuesto, el ca- 
sino se asegura de que el programa de reforzamiento 
haga que los jugadores depositen más dinero en la 
máquina del que reciben de ella. Un vendedor que 
debe hacer múltiples llamadas para vender un pro- 
ducto proporciona otro ejemplo de programa de 
razón variable. El número de llamadas que debe ocu- 
rrir antes de que el vendedor logre vender un pro- 
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ducto (reforzador) es variable. Cuantas más llama- 
das haga el vendedor, más probable será que realice 
una venta. Sin embargo, no puede predecirse qué 
llamada particular dará lugar a una venta. 

En los programas de razón fija y de razón va- 
riable la entrega del reforzador depende del número 
de respuestas que se producen, por ello en ambos 
casos el acceso al reforzador será tanto más frecuen- 
te cuanto más frecuentes sean las respuestas. Por 
este motivo los programas de razón son los progra- 
mas de reforzamiento intermitente más utilizados 
en los procedimientos de modificación de conducta. 


6.3. Intervalo fijo 


Durante un programa de intervalo, ya sea de 
intervalo fijo o intervalo variable, una respuesta se 
ve reforzada si se produce después de que haya 
transcurrido un intervalo de tiempo. No importa 
cuántas respuestas se produzcan, tan pronto como 
el intervalo de tiempo haya transcurrido, la primera 
respuesta que se produzca será reforzada. En un pro- 
grama de intervalo fijo, el intervalo de tiempo es fijo, 
es decir, es el mismo cada vez. Por ejemplo, en un 
programa de reforzamiento de intervalo fijo de 20 
segundos, la primera respuesta que se produce des- 
pués de transcurridos 20 segundos produce la apa- 
rición del reforzador. Las respuestas que se produ- 
cen antes de que transcurran los 20 segundos no son 
reforzadas y no tienen efecto sobre la entrega pos- 
terior del reforzador (no hacen que el reforzador se 
presente antes). Una vez que los 20 segundos han 
transcurrido, el reforzador está disponible, y la pri- 
mera respuesta que se produce es reforzada. Luego, 
20 segundos más tarde, el reforzador está disponible 
de nuevo, y la primera respuesta que se produzca 
provocará la aparición del reforzador. Considere- 
mos de nuevo el ejemplo de Pablo y su trabajo en la 
fábrica. 


Describe cómo un programa de reforzamiento de 
intervalo fijo de 30 minutos se llevaría a cabo con el 
trabajo de Pablo. 


Un programa de intervalo fijo de 30 minutos 
estaría Operando si el supervisor acudiera cada 30 
minutos y diera una ficha a Pablo después de la pri- 
mera respuesta (empaquetar una pieza) que se pro- 
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dujera. El número de piezas que Pablo lograse em- 
paquetar durante los 30 minutos anteriores sería 
irrelevante. El supervisor proporcionará la ficha (re- 
forzador) por la primera pieza que viese empaque- 
tar a Pablo después del período de 30 minutos. 
Mientras que en los programas de razón fija y razón 
variable Pablo recibe las fichas dependiendo del nú- 
mero de piezas que logre empaquetar, en un progra- 
ma de intervalo fijo se necesita una única respuesta 
para acceder al reforzador, siempre y cuando ésta se 
produzca después del descanso. 

Ferster y Skinner (1957) observaron que los pro- 
gramas de reforzamiento de intervalo fijo producen 
un cierto patrón de respuesta. La palomas respon- 
dían a un ritmo creciente al final del intervalo, ten- 
dencia que se interrumpia cuando recibían el refor- 
zador, momento en el que se producía una pausa en 
las respuestas. A continuación, a medida que el final 
del intervalo se acercaba, la paloma comenzaba a 
responder de nuevo con mayor rapidez hasta que se 
entregaba el reforzador. El trabajo de Pablo en la 
fábrica podría seguir este mismo patrón de respues- 
tas. Después de recibir una ficha por parte del super- 
visor y de que el supervisor se marche para observar 
a otros trabajadores, Pablo podría reducir el ritmo 
de su actividad o dejar de trabajar por un tiempo, 
para empezar a trabajar otra vez hacia el final de los 
períodos de 30 minutos. Debido a que Pablo recibe 
una ficha por empaquetar piezas sólo después del 
intervalo de 30 minutos, su comportamiento comen- 
zaría a ocurrir con más frecuencia hacia el final de 
la duración del intervalo. Por otra parte, dado que 
nunca se reciben fichas por embalar piezas duran- 
te el intervalo de 30 minutos, de forma natural su 
comportamiento comenzaría a ser menos frecuente 
durante la primera parte del intervalo. Este patrón de 
comportamiento (mayor tasa de respuesta al final 
del intervalo) es característico de los programas de 
reforzamiento de intervalo fijo. Por esta razón, estos 
programas rara vez se utilizan en enseñanza o du- 
rante el entrenamiento de habilidades. Por el contra- 
rio, los programas de razón fija y razón variable se 
usan más frecuentemente, ya que producen tasas de 
respuesta más altas y estables. Pablo aprendió a em- 
balar más piezas y a recibir más fichas bajo progra- 
mas de razón fija y razón variable. Por el contrario, 
bajo el programa de intervalo fijo, Pablo aprendería 
a embalar piezas en un período limitado en torno al 
final de cada intervalo de 30 minutos. 
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6.4. Intervalo variable 


Análogamente a los programas de intervalo fijo, 
en un programa de reforzamiento de intervalo varia- 
ble (IV) el reforzador se entrega coincidiendo con la 
primera respuesta que se produce después de trans- 
currido un intervalo de tiempo. A diferencia de los 
programas de intervalo fijo, en los programas de in- 
tervalo variable la duración de cada intervalo varía 
en torno a un tiempo promedio. Por ejemplo, en un 
programa de intervalo variable de 20 segundos (IV 
20) el intervalo durará más de 20 segundos algunas 
veces y menos de 20 otras, no siendo predecible su 
duración en un intervalo particular; no obstante, la 
duración media será de 20 segundos. Ferster y Skin- 
ner (1957) investigaron diversos programas de refor- 
zamiento de intervalo variable y hallaron que el pa- 
trón de respuesta era diferente que el observado en 
un programa de intervalo fijo. En el programa IV el 
comportamiento de la paloma (picotear una tecla) 
se produjo a un ritmo constante, mientras que en el 
programa de intervalo fijo se observó una disminu- 
ción en la frecuencia durante la primera parte del 
intervalo y un aumento de frecuencia hacia el final 
del mismo. Dado que la duración del intervalo, y 
por tanto la disponibilidad del reforzador, es impre- 
visible en un programa de intervalo variable, esta 
bimodalidad en el patrón de respuesta no se desa- 
rrolló. Una vez más, consideremos el caso de Pablo 
y el embalaje de piezas. 


Describe cómo el supervisor llevaría a cabo un 
programa de intervalo variable de 30 minutos con Pa- 
blo. Describe en qué se diferencia el comportamiento 
de Pablo durante un programa de intervalo variable 
de 30 minutos respecto de su comportamiento en un 
programa de intervalo fijo de 30 minutos. 


Bajo un programa de intervalo variable de 30 mi- 
nutos (IV 30), el supervisor pasaría a ver a Pablo a 
intervalos de tiempo de duración impredecible (por 
ejemplo, después de 5 minutos, 22 minutos, 45 mi- 
nutos, 36 minutos...) y le daría una ficha después del 
primer paquete que le observara empaquetar. Los 
intervalos tendrían diferente duración, pero oscila- 
rían en torno a un promedio de 30 minutos y el re- 
forzador (ficha) se daría por la primera respuesta 
tras el intervalo. Bajo este programa es probable que 
Pablo empaquetase piezas de manera constante du- 
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rante todo el día. La ralentización y la aceleración 
de su ritmo de trabajo observadas en el programa 
de intervalo fijo no ocurrirían porque la longitud de 
los intervalos es impredecible. 


Programas de reforzamiento 


El reforzador se presenta después de un 
cierto número de respuestas. Este progra- 
ma produce una tasa elevada de conducta 
con una pausa después de que se presente 
el reforzador. 


El reforzador se presenta después de un 
promedio x de respuestas. Este programa 
produce una tasa elevada y constante de 
conducta, sin pausas después del acceso al 
reforzador. 


Razón 
variable 


El reforzador se presenta por la primera 


respuesta que se produce después de un in- 
tervalo fijo de tiempo. Este programa pro- 
duce una baja tasa de comportamiento 
patrón de respuesta bimodal (respuestas 
presentes o ausentes). La tasa de respuesta 
se incrementa hacia el final del intervalo. 


Intervalo 
fijo 


El reforzador se entrega por la primera res- 
puesta que se produce después de un inter- 
valo de tiempo variable. Produce un patrón 
de respuesta constante con una tasa de 
baja a moderada sin patrón bimodal. 


Intervalo 
variable 


7. REFORZAMIENTO DE DIFERENTES 
ASPECTOS DEL COMPORTAMIENTO 


Pese a que el reforzamiento a menudo se utiliza 
para aumentar la tasa de un comportamiento, tam- 
bién puede influir en otras dimensiones de la conduc- 
ta, tales como la duración, la intensidad o la latencia. 
Si un reforzador depende de que el comportamiento 
tenga una duración determinada, es probable que la 
conducta adquiera esa duración. Por ejemplo, si le 
permitimos a un niño jugar después de la escuela 
sólo después de hacer deberes durante una media 
hora, será más probable que trabaje en su tarea du- 
rante 30 minutos. Asimismo, si el reforzador está 
supeditado a una intensidad particular de un com- 
portamiento, es probable que el comportamiento 
ocurra con esa intensidad. Por ejemplo, si una puer- 
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ta se queda atascada por el frío y hay que empujar 
con más fuerza para abrirla, se reforzará una intensi- 
dad creciente de la respuesta hasta que la puerta se 
abra. Análogamente, si un reforzador es contingente 
a la disminución de la latencia de una respuesta, se 
fortalecerá una disminución de la latencia (aumento 
de la velocidad). Por ejemplo, si un niño recibe un 
reforzador por hacer inmediatamente lo que sus pa- 
dres le dicen, la inmediatez de la respuesta (latencia 
corta) se fortalecerá y el niño tendrá más probabili- 
dades de responder de inmediato cuando sus padres 
le piden que haga algo. 


8. PROGRAMAS DE REFORZAMIENTO 
CONCURRENTE 


En la mayoría de las situaciones, un individuo 
tiene la posibilidad de realizar más de un compor- 
tamiento. Para cada uno de estos posibles compor- 
tamientos que una persona puede realizar en un 
determinado momento existe un programa especifi- 
co de reforzamiento. El conjunto de programas de 
reforzamiento que controlan las conductas de una 
persona en un momento dado se llaman programas 
concurrentes de reforzamiento. En otras palabras, los 
programas concurrentes controlan los comporta- 
mientos u opciones de respuesta diferentes que están 
disponibles para el individuo al mismo tiempo. Los 
programas concurrentes de reforzamiento o castigo 
asociados a las diferentes opciones de respuesta dis- 
ponibles en un momento determinado afectan a la 
probabilidad de que un comportamiento particular 
se produzca en ese momento. La persona, general- 
mente, se dedicará a una u otra opción de respuesta 
en función del programa de reforzamiento, la mag- 
nitud del reforzador, la inmediatez del reforzador y 
el esfuerzo de respuesta asociado a las diferentes 
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opciones de respuesta disponibles (Neef, Mace y 
Shade, 1993; Neef, Mace, Shea y Shade, 1992; Neef, 
Shade y Miller, 1994). Por ejemplo, si Raimundo 
puede cortar el césped del jardín de un amigo por 
10 € por hora o ayudar a su primo en la ferretería 
por 8 € por hora, es probable que ayude al amigo, 
ya que la magnitud del reforzador asociado a esa 
opción de respuesta es mayor. Si los dos trabajos se 
pagan a 10 € por hora, pero uno de los trabajos es 
considerablemente más fácil que el otro, probable- 
mente elegirá el trabajo más fácil. Sin embargo, si 
tuviera la oportunidad de pasar la tarde haciendo 
esquí acuático con su novia, es posible que eligiese 
esta opción por encima de las otras dos, ya que per- 
mite el acceso a reforzadores más poderosos que la 
cantidad de dinero obtenido por realizar un trabajo. 

La investigación sobre programas concurrentes 
de reforzamiento pone de manifiesto que la mayo- 
ría de la gente realiza con frecuencia comportamien- 
tos que maximizan la tasa de reforzamiento, la mag- 
nitud o inmediatez del reforzador, o que minimizan 
el esfuerzo de respuesta necesario para acceder al 
reforzador (Friman y Poling, 1995; Hoch, McCo- 
mas, Johnson, Faranda y Guenther, 2002; Hoch, 
McComas, Thompson y Paone, 2002; Neef et al., 
1992, 1993, 1994; Piazza, Roane, Keeney, Boney y 
Abt, 2002). Los programas concurrentes son de in- 
terés para la aplicación de procedimientos de modi- 
ficación de conducta. Por ejemplo, un comporta- 
miento no deseado controlado por un programa de 
reforzamiento determinado puede coexistir junto 
con un comportamiento que se desea incrementar y 
que está bajo el control de otro programa de refor- 
zamiento. Cuando utilizamos reforzamiento para 
aumentar la conducta deseable también se debe te- 
ner en cuenta, y en algunos casos modificar, el pro- 
grama de reforzamiento de la conducta que se desea 
reducir (Mace y Roberts, 1993). 
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RESUMEN DEL CAPÍTULO 


El reforzamiento es un principio básico de la 
conducta que ocurre cuando un comporta- 
miento es seguido de una consecuencia inme- 
diata que fortalece la conducta o aumenta la 
probabilidad futura del comportamiento. El 
reforzamiento es el proceso responsable de la 
aparición de la conducta operante. 

Tanto el reforzamiento positivo como el nega- 
tivo refuerzan la conducta. La diferencia entre 
ambos radica en que en el reforzamiento po- 
sitivo la conducta va seguida por la adición de 
un estímulo, mientras que en el reforzamiento 
negativo va seguida de la eliminación de un 
estímulo. 

Los reforzadores incondicionados son es- 
tímulos que se refuerzan de forma natural por 
tener importancia biológica o favorecer la 
supervivencia. Los reforzadores condiciona- 
dos son originalmente estímulos neutrales 
que se han establecido como reforzadores por 
haber sido emparejados con reforzadores in- 
condicionados u otros reforzadores condicio- 
nados. 

Varios factores afectan a la eficacia del refor- 
zamiento. A fin de incrementar la eficacia de 
un reforzador, éste debe ser presentado inme- 
diatamente después de que ocurra la conduc- 
ta. Un reforzador es más eficaz cuando depen- 
de de la conducta, es decir, cuando se entrega 
sólo si el comportamiento se produce. Los 
reforzadores son más eficaces cuando existe 
un estado de privación o alguna otra opera- 
ción de establecimiento. En general, un refor- 
zador es más eficaz cuanto mayor sea su can- 
tidad o magnitud. 
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El reforzamiento puede ser programado para 
ocurrir cada vez que se produce el comporta- 
miento (reforzamiento continuo) o puede ocu- 
rrir de forma intermitente. Los programas de 
reforzamiento continuo se usan durante la ad- 
quisición, es decir, durante el aprendizaje de 
un nuevo comportamiento. Los programas 
intermitentes se utilizan para mantener la con- 
ducta una vez que ésta ha sido aprendida. Hay 
cuatro programas básicos de reforzamiento 
intermitente. En los programas de razón se re- 
quieren varias respuestas para que se presente 
el reforzador. En un programa de razón fija, 
el número de respuestas es fijo o constante, 
mientras que en un programa de razón varia- 
ble, el número de respuestas necesarias para 
acceder al reforzador varía en torno a un nú- 
mero promedio. En los programas de interva- 
lo, debe transcurrir un intervalo de tiempo 
antes de que se refuerce una respuesta. En un 
programa de intervalo fijo, el intervalo es fijo; 
en un programa de intervalo variable, el inter- 
valo varía en torno a un tiempo medio. Los 
programas de razón producen una tasa de res- 
puestas más elevada que los programas de in- 
tervalo, aunque a menudo hay una pausa des- 
pués de la presentación del reforzador en los 
programas de razón fija. Los programas de 
intervalo producen tasas de respuesta más ba- 
jas que los programas de razón. El programa 
de intervalo variable produce un ritmo cons- 
tante de respuestas, mientras que el programa 
de intervalo fijo produce un patrón de respues- 
ta bimodal en el que la mayoría de las respues- 
tas se producen hacia el final de los intervalos. 
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TÉRMINOS CLAVE 


Adquisición, 100. 

Conducta de escape, 93. 
Conducta de evitación, 93. 
Conducta operante, 89. 
Consecuencia, 87. 
Contingencia, 96. 

Esfuerzo de respuesta, 104. 
Estímulo, 91. 

Estímulo aversivo, 91. 

Ficha, 95. 

Mantenimiento, 100. 
Operación de abolición, 96. 
Operación de establecimiento, 96. 
Operación motivadora, 96. 
Operantes concurrentes, 104. 
Principio de Premack, 93. 
Privación, 97. 

Programa de intervalo fijo, 102. 


Programa de intervalo variable, 103. 
Programa de razón fija, 100. 

Programa de razón variable, 101. 

Programa de reforzamiento, 99. 

Programa de reforzamiento continuo 99. 
Programa de reforzamiento intermitente, 99. 
Programas concurrentes de reforzamiento, 104. 
Reforzador, 89. 

Reforzador condicionado, 94. 

Reforzador condicionado generalizado, 95. 
Reforzador incondicionado, 94. 

Reforzador positivo, 91. 

Reforzador intercambiable, 95. 
Reforzamiento, 87. 

Reforzamiento negativo, 91. 

Reforzamiento positivo, 91. 

Respuesta, 96. 

Saciedad, 97. 


TEST PRÁCTICO 


1. ¿Cuál es la definición de reforzamiento? (p. 
87). 


2. ¿Cuál era el reforzador del gato de Thorndike? 
¿Qué comportamiento permitía acceder al re- 
forzador? ¿Qué efecto tuvo el reforzador sobre 
el comportamiento del gato? (p. 87). 


3. ¿Qué se quiere decir cuando se afirma que «un 
comportamiento se refuerza»? (p. 88). 


4. ¿Qué es una conducta operante? ¿Qué conduc- 
ta operante reforzaba Skinner en sus experl- 
mentos con ratas? (p. 88). 


5. Dibuja un gráfico que muestre un efecto de 
reforzamiento en la duración de la conducta 
de juego cooperativo en un niño (p. 90). 


6. Define reforzamiento positivo (p. 91). 


7. Define reforzamiento negativo (p. 91). 
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8. Proporciona un ejemplo de reforzamiento 
positivo diferente de los presentados en el ca- 
pítulo. 


9. Proporciona un ejemplo de reforzamiento 
negativo diferente de los presentados en el 
capítulo. 


10. ¿En qué se parecen el reforzamiento positivo 
y el negativo? ¿En qué se diferencian? (p. 91). 

11. ¿En qué se diferencia el reforzamiento nega- 
tivo del castigo? (p. 91). 

12. Define estímulo aversivo y proporciona un 
ejemplo (p. 91). 


13. ¿Qué es un reforzador condicionado? Da 
ejemplos de reforzadores incondicionados 
tanto positivos como negativos (p. 94). 


14. ¿Qué es un reforzador condicionado? Da 
ejemplos. Indica para cada uno de tus ejem- 
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15. 


16. 


17. 


18. 


19. 


20. 


21. 


22. 


23. 


24. 


plos cómo los estímulos llegaron a convertir- 
se en reforzadores condicionados (p. 94). 


Identifica los cinco factores que influyen en 
la efectividad del reforzamiento (pp. 95-99). 


¿Qué se entiende por contigitidad entre res- 
puesta y reforzador? ¿Cómo influye la conti- 
gúidad en la efectividad del reforzador? 
(p. 95). 


¿Qué es una contingencia de reforzamiento? 
¿Cómo afecta la contingencia a la efectividad 
del reforzamiento? (p. 96). 


¿Qué es una operación de establecimiento? 
Da algunos ejemplos (p. 96). 


¿Cómo podemos saber si un estímulo dado 
es un reforzador para una persona particu- 
lar? (p. 98). 


Indica qué diferencias hay entre los progra- 
mas de reforzamiento continuo e intermiten- 
te (p. 99). 


Los programas de reforzamiento continuo su 
usan para la adquisición, mientras que los 
programas intermitentes se utilizan para el 
mantenimiento de la conducta. Describe lo 
que esto significa (p. 99). 


¿Qué es un programa de razón fija?, ¿y un pro- 
grama de razón variable? Describe un ejemplo 
que ilustre cada programa (pp. 100-101). 


¿Qué es un programa de intervalo fijo?, ¿y un 
programa de intervalo variable? Describe el 
patrón de respuestas típico de un programa 
de intervalo fijo (pp. 102-103). 


En programas de enseñanza o entrenamien- 
to, ¿es más probable usar programas de in- 
tervalo o de razón? ¿Por qué? (p. 103). 
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25. 


26. 
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¿Qué son los programas concurrentes de 
reforzamiento? Proporciona un ejemplo (p. 
105). 


Indica si cada uno de los siguientes casos es 
un ejemplo de reforzamiento positivo o ne- 
gativo: 


a) Alicia interrumpe a sus padres y éstos 
le regañan cada vez que lo hace. Pese a 
ello, Alicia continúa interrumpiéndoles. 

b) Ricardo insulta a su maestra cada vez 
que ésta le pide que haga sus ejercicios 
de matemáticas. Cuando esto ocurre, 
la maestra lo envía fuera de clase 15 mi- 
nutos. En el tiempo que esta fuera se li- 
bera de tener que realizar los ejercicios. 
No obstante, Ricardo sigue insultando 
cuando regresa y la maestra le pide nue- 
vamente que haga sus ejercicios. 

c) Máximo tiene una irritación en la piel 
que le causa picores. Cada vez que se 
rasca, la comezón desaparece brevemen- 
te, pero cuando le pica otra vez, vuelve 
a rascarse. 

d) Jorge entregó su tarea a tiempo y su 
maestro le sonrió. A consecuencia de ello, 
Jorge sigue entregando su tarea a tiempo. 

e) Guillermo está conduciendo su camio- 
neta a gran velocidad por un carril. En 
una curva con mucho barro pierde el 
control del vehículo y empieza a dar 
vueltas sin control. A consecuencia de 
ello se hace más probable que conduzca 
la camioneta a gran velocidad cuando 
va por carriles de tierra. 

f) La madre de María le grita cuando no 
limpia su cuarto los sábados. Ello hace 
más probable que permanezca en casa 
de un amigo el sábado a fin de evitar los 
gritos de su madre. 
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APÉNDICE A 


Conductas operantes y reforzadores correspon- 
dientes a los ejemplos de la tabla 4.1: 


Conducta operante Reforzador 


Juan se sienta en su | El maestro le sonríe y le 


sitio. elogia. 
Conducta operante Reforzador 8 
1. Llanto de un niño. Atención de los padres. Patricia se pone tapo- | Se elimina el ruido del 
2. Abrir un paraguas. Evitar que le moje la nes pära losoidos: televisor: 
lluvia. : y 
al . Los empleados fabri- | Ganan dinero. 
3. Encender el extractor. | Eliminar el humo de la can bicicletas. 
cocina. 
4. Preguntar a su amigo | El amigo da la respuesta La madre le da unca- | La rabieta para. 
la respuesta a una | correcta. ramelo al niño cuan- 
pregunta de clase. do tiene una rabieta. 


APÉNDICE B 


Ejemplos de reforzamiento positivo y negativo 5. Reforzamiento positivo. La sonrisa y el elo- 
de la tabla 4.1: glo del maestro son reforzadores positivos 
para la conducta de Juan de permanecer 
1. Reforzamiento positivo. La atención de los sentado prestando atención. 
padres es un reforzador positivo para el 6. Reforzamiento negativo. Ponerse los tapones 
llanto de un niño. El cese del llanto también hace que termine el ruido del televisor. 


refuerza negativamente el comportamiento 
de los padres de prestar atención a su hijo 
cuando llora. 

Reforzamiento negativo. Abrir el paraguas 
impide que la lluvia moje la cabeza de la 
mujer (elimina el estímulo aversivo). 
Reforzamiento negativo. Encender el extrac- 
tor de aire elimina el humo. 

Reforzamiento positivo. Cuando el estudian- 
te pregunta a su amigo la respuesta a la pre- 


Reforzamiento positivo. El dinero es un re- 
forzador positivo para la conducta de en- 
samblar bicicletas. 

Reforzamiento negativo (madre). Para la 
madre, la terminación de la rabieta del niño 
refuerza su conducta de darle un carame- 
lo. Reforzamiento positivo (niño). Para el 
niño, los caramelos que le da la madre re- 
fuerzan la rabieta. Comer dulces de su ma- 
dre refuerza el comportamiento rabieta del 


gunta, éste te da la respuesta correcta. niño. 
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— ¿En qué consiste el principio de extinción? 

— ¿Qué ocurre durante un incremento de respuesta aso- 
ciado a la extinción? 

— ¿En qué se diferencia la extinción después de un refor- 
zamiento positivo y de un reforzamiento negativo? 

— ¿Cuál es un error común al aplicar extinción? 

— ¿Qué factores influyen en la extinción? 


Tal y como hemos visto en el capítulo 4, el re- 
forzamiento es responsable de la adquisición y el 
mantenimiento de la conducta operante. Este capi- 
tulo trata de la extinción, un proceso que debilita la 
conducta operante. Consideremos los dos ejemplos 
siguientes. 

Todos los lunes, miércoles y viernes, Rita va a su 
clase de modificación de conducta a las 8:00 horas. 
Justo antes de cada clase se detiene en la máquina 
de café, pone un euro, pulsa el botón y recibe su café. 
Un día se acerca a la máquina, pone el dinero y pre- 
siona el botón, pero no pasa nada. Vuelve a pulsar 
el botón y no pasa nada. Pulsa el botón cada vez con 
más fuerza, pero la máquina sigue sin dispensar el 
café. Finalmente, se da por vencida y se va a clase 


Respuesta 


Gregorio gira el pomo de la puerta de salida de emergencia. 


Extinción 


sin su café. Durante una semana no saca café de la 
máquina y pasados esos días lo vuelve a intentar. 
Continúa sucediendo lo mismo, sigue sin salir el café. 
Desde entonces, no compra más el café de la máqui- 
na, sino que pasa por una cafetería que está de ca- 
mino a la facultad y lo compra allí. 

Cada noche, cuando Gregorio llega a casa des- 
pués del trabajo entra a su edificio por la salida de 
emergencia porque la puerta está más cerca de su 
apartamento y no tiene que caminar todo el trayec- 
to hasta la puerta principal. La administradora del 
edificio no quiere que la gente utilice esa puerta sal- 
vo en casos de emergencia, por lo que le instala un 
nuevo candado. Ese día, cuando Gregorio llega a 
casa tras el trabajo, gira el pomo de la puerta, pero 
ésta no se abre. Gira el pomo nuevamente y no pasa 
nada. Comienza a girar el pomo cada vez con más 
fuerza, pero continúa todo igual. Finalmente, se de- 
tiene y camina hasta la puerta principal. Gregorio 
intenta abrir la puerta dos días seguidos más cuan- 
do regresa del trabajo, pero continúa sin poder 
abrirla. Finalmente, desiste y deja de intentar entrar 
por la puerta de emergencia. 


Consecuencia 


La puerta no se abre. 


Resultado: en futuras ocasiones será menos probable que Gregorio trate de abrir la puerta de salida de emergencia. 


* Este capítulo ha sido traducido por Agostina Curatelli 
(Centro Batega), Celia Nogales González (Universidad Rey Juan 
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Carlos de Madrid) y Javier Virués Ortega (University of Manito- 
ba y St. Amant Research Centre). 
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Respuesta 


Las rabietas del niño antes de acostarse. 


Consecuencia 


Los padres no prestan atención al niño. 


Resultado: en futuras ocasiones el niño tendrá menos probabilidades de tener rabietas antes de acostarse. 


1. DEFINICIÓN DE EXTINCIÓN 


El principio básico de comportamiento que se ilus- 
tra en los ejemplos anteriores es la extinción. En cada 
ejemplo, un comportamiento que fue reforzado duran- 
te un periodo de tiempo deja de ser reforzado, y, por 
tanto, la conducta deja de ocurrir. El comportamien- 
to de Rita de poner dinero en la máquina de café y 
pulsar el botón se vio reforzado por conseguir el cafe. 
El comportamiento de Gregorio de girar el pomo y 
abrir la puerta de emergencia se vio reforzado por en- 
trar en el edificio desde un punto más cercano a su 
apartamento. Estos comportamientos se reforzaron de 
manera inmediata. Una vez que el reforzamiento se 
detuvo, Rita y Gregorio realizaron las conductas cada 
vez menos hasta que finalmente dejaron de hacerlas. 

La extinción es un principio básico de la con- 
ducta cuya definición conductual se cumple cuando 
se dan los siguientes elementos: 


1. Un comportamiento ha sido previamente 
reforzado. 

2. Ya no se producen las consecuencias que 
reforzaban las conductas. 

3. Y, por tanto, la conducta deja de producir- 
se en el futuro. 


Mientras una conducta sea reforzada, al menos 
de forma intermitente, seguirá produciéndose. Si un 


Respuesta 


El niño se golpea la cabeza. 


comportamiento ya no es seguido por una conse- 
cuencia reforzante, la persona dejará de comportar- 
se de esa manera. Cuando una conducta deja de pro- 
ducirse porque ya no está siendo reforzada, se dice 
que el comportamiento ha sido objeto de extinción 
o que el comportamiento ha sido extinguido. 

Skinner (1938) y Ferster y Skinner (1957) de- 
mostraron el principio de extinción en animales de 
laboratorio. Cuando una paloma que ha sido refor- 
zada por picotear una tecla en una cámara experl- 
mental deja de recibir comida como reforzador, la 
conducta de picoteo se detiene. Cuando la rata deja 
de recibir comida por presionar la palanca, la con- 
ducta de presionar la palanca disminuye poco a 
poco y desaparece. 

Numerosas Investigaciones han demostrado 
también el principio de extinción con el compor- 
tamiento humano (véase Lerman y Iwata, 1996). 
Williams (1959) en uno de los primeros estudios 
sobre el uso de extinción en la disminución de los 
problemas de comportamiento humano, ilustra la 
eficacia de la extinción en la disminución de las ra- 
bietas nocturnas de un niño pequeño. Debido a que 
Williams había determinado que las rabietas del 
niño eran reforzadas por la atención de los padres, 
el procedimiento de extinción consistió en que los 
padres se abstuvieran de darle atención cuando 
su hijo presentaba dicho comportamiento por las 
noches. 


O 


No recibe la atención de los adultos. 


Resultado: es menos probable que el niño se golpee en la cabeza porque la conducta ya no es reforzada por la 


atención de los adultos. 


Numerosos estudios han demostrado la eficacia 
de la extinción para disminuir los problemas de 
comportamiento en niños y adultos (Ayllón y Mi- 
chael, 1959; Ducharme y van Houten, 1994; Holz, 
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Azrin y Ayllón 1963; Lerman e Iwata, 1995; Maza- 
leski, Iwata, Vollmer, Zarcone y Smith, 1993; Neis- 
worth y Moore, 1972; Rincover, 1978; Wright, Brown 
y Andrews, 1978). En cada uno de estos estudios, el 
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reforzador de un problema fue eliminado o retirado, 
y el comportamiento disminuyó. Hasazi y Hasazi 
(1972) realizaron un estudio en el que se utilizó ex- 
tinción para reducir los errores aritméticos de un 
niño de 8 años. Cada vez que el niño tenía que su- 
mar dos digitos (con dos respuestas) tenía proble- 
mas para resolverlos. El niño invertía los dígitos 
(por ejemplo, escribía 21 en lugar de 12 como res- 
puesta a 7 + 5). Los investigadores determinaron 
que la atención proporcionada por el profesor a sus 
respuestas incorrectas reforzaban la conducta del 
niño de revertir las cifras. El procedimiento de ex- 
tinción requirió que el profesor no le diera ningún 
tipo de atención a las respuestas incorrectas del niño 
y, además, el profesor tenía que felicitar al niño por 
sus respuestas correctas (reforzamiento diferencial, 
véase el capitulo 15 para una discusión más detalla- 
da). El comportamiento del niño de invertir los di- 
gitos disminuyó radicalmente cuando el profesor 
comenzó a aplicar el procedimiento de extinción 
(figura 5.1). Este estudio es particularmente intere- 
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Figura 5.1.—Este gráfico muestra el efecto de extinción en el 
comportamiento de un niño de 8 años de edad. El gráfico 
ilustra un diseño de reversión ABAB. Durante la lineabase, 
el comportamiento de hacer inversiones de dos dígitos en las 
respuestas a los problemas es reforzado por la atención del 
profesor. Cuando realizar las inversiones de dos digitos ya no 
estaba siendo reforzado por la atención del profesor, la fre- 
cuencia de la conducta disminuyó notablemente (según Ha- 
sazi, J. E y Hasazi, S. E [1972]: Effects of teacher’s attention 
on digit reversal behavior in an elementary school child. Jour- 
nal of Applied Behavior Analysis, 5, 157-162. Copyright © 
1972 University of Kansas Press, reproducido con autoriza- 
ción de Joseph E. Hasazi y el editor). 
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sante porque muchos profesionales han considerado 
la inversión de dígitos como signo de un problema 
de aprendizaje, mientras que los autores demostra- 
ron que la inversión de dígitos en realidad era una 
conducta operante reforzada por la atención del 
maestro. 

En otro ejemplo, Lovaas y Simmons (1969) uti- 
lizaron extinción para reducir el comportamiento 
autolesivo de un niño con discapacidad intelectual. 
Consideraban que el comportamiento del niño de 
golpearse la cabeza estaba siendo reforzado por las 
consecuencias sociales (atención) de los adultos. La 
extinción haría disminuir los golpes que el niño se 
daba en la cabeza haciendo ver que a los demás no 
les llamaba la atención. Los resultados mostraron 
que la frecuencia de golpes en la cabeza se redujo de 
más de 2.500 veces, en un período de una hora, a 
cero veces por sesión. Se necesitaron diez sesiones 
de extinción para que la frecuencia de la conducta 
se redujera a cero. 


Términos: 
Hablar sobre la extinción con propiedad 


Cuando hablamos sobre la extinción y sus efectos: 


— Es correcto decir que has extinguido una conducta, 
pero NO es correcto decir que la conducta está «ex- 
tinta». 

— Es correcto decir que has puesto una conducta en 
extinción o bajo una contingencia de extinción, pero 
NO es correcto decir que has puesto a una persona 
en extinción o que has extinguido a una persona. 


2. INCREMENTO DE RESPUESTA 
ASOCIADO A LA EXTINCIÓN 


Una de las características del proceso de extin- 
ción es que, una vez que el comportamiento ya no 
es reforzado, a menudo aumenta la frecuencia, la 
duración o la intensidad de ese comportamiento que 
se pretende eliminar antes de que disminuya y final- 
mente se detenga (Lerman y Iwata, 1995). En el pri- 
mer ejemplo, cuando Rita no recibió su café, apretó 
el botón en la máquina de café en varias ocasiones 
(aumento de la frecuencia) y luego presionó el botón 
más y más fuerte (aumento de la intensidad), pero 
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acabó abandonando. Cuando Gregorio intentó abrir 
la puerta de atrás de su edificio, para llegar más 
rápido a su casa, como no se abrió, tiró del pomo 
de la puerta varias veces (aumento de la frecuencia) 
y apretó el pomo con más fuerza (aumento de la 
intensidad), pero acabó abandonando. El aumento 
en la frecuencia, la duración o la intensidad de la 
conducta no reforzada durante el proceso de extin- 
ción se denomina incremento de respuesta asociado 
a la extinción. A continuación proponemos dos 
ejemplos. 

Cuando Carlos presiona el botón de «encender» 
en el mando de su televisor y éste no se enciende (ya 
que las pilas no funcionan), vuelve a apretar el bo- 
tón con más fuerza (mayor intensidad) y durante un 
tiempo más largo (mayor duración), pero al ver que 
no funciona y que lo que hace no tiene ningún efec- 
to, se da por vencido. Su comportamiento de pre- 
sionar el botón de «encender» no se está viendo re- 
forzado por ver el televisor encendido, por tanto 
deja de intentarlo, pero no hasta que trata de pre- 
sionar con fuerza (incremento de respuesta asociado 
a la extinción). 

Amanda, una niña de 4 años, gritaba cada noche 
antes de irse a dormir durante 10-15 minutos. Cada 
vez que la niña tenía este comportamiento, sus pa- 
dres acudían a su habitación para hablar con ella 
hasta que se durmiera. Al hacerlo, sus padres fueron 
accidentalmente reforzando su llanto. Después de 
hablar con el pediatra, los padres decidieron no ir a 
la habitación y no hablar con ella cuando lloraba 
antes de acostarse. La primera noche Amanda lloró 
durante 25 minutos antes de dormirse. Al final de la 
semana dejó de llorar al ir a dormirse. Cuando los 
padres dejaron de ir a su habitación cuando lloraba 
estaban aplicando extinción. El aumento de la du- 
ración del llanto la primera noche es un incremento 
de respuesta asociado a la extinción. La figura 5.2 
muestra un gráfico con la duración de la conduc- 
ta de llanto de Amanda antes y después de que 
sus padres aplicaran extinción. El comportamiento 
aumentó brevemente poco después de que los pa- 
dres comenzasen a aplicar el procedimiento, pero 
luego disminuyó hasta que, finalmente, se detuvo 
por completo. 

Otra característica de este incremento de res- 
puesta es que cuando un comportamiento ya no es 
reforzado pueden ocurrir comportamientos nue- 
vos (comportamientos que suelen producirse en 
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Figura 5.2.— El gráfico muestra los datos hipotéticos sobre 

la duración del llanto durante la lineabase y la fase de extin- 

ción. En el primer día en el que se aplicó extinción, se pro- 

dujo un incremento de respuesta asociado a la extinción: el 

comportamiento aumentó en duración. En los días posterio- 
res, disminuyó y, finalmente, se detuvo. 


una situación particular) durante un breve período 
de tiempo (Bijou, 1958; Lalli, Zanolli y Wohn, 
1994). Por ejemplo, cuando los padres de Amanda 
ya no reforzaban su llanto por la noche, ella llora- 
ba más y más fuerte (aumentando la duración e 
intensidad), pero también gritaba y golpeaba la al- 
mohada (nuevas conductas). En el primer ejemplo, 
Rita no sólo pulsó el botón de la máquina de café 
en varias ocasiones cuando el café no salía, sino 
que también presionó el botón del cambio de las 
monedas y movió la máquina (conductas nuevas, 
figura 5.3). 

En ocasiones, suelen aparecer comportamien- 
tos nuevos durante el incremento de respuesta aso- 
ciado a la extinción que pueden incluir respuestas 
de tipo emocional (Chance, 1988). Por ejemplo, 
Rita podría enfadarse y maldiciendo a la máquina 
de café o pegarle patadas. Azrin, Hutchinson y 
Hake (1966) manifestaron que el comportamiento 
agresivo con frecuencia se observa cuando se utili- 
za extinción. No es raro que los niños pequeños 
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Figura 5.3.— Cuando Rita no recibe su café de la maquina 

expendedora, presiona el botón repetidas veces y zarandea la 

máquina. Este es un ejemplo de un incremento de respuesta 
asociado a la extinción. 


presenten respuestas emocionales cuando su com- 
portamiento ya no es reforzado. El niño que quie- 
re caramelos y se los niegan puede gritar y llorar. 
Los padres pueden, sin saberlo, reforzar que el niño 
se ponga a gritar y a llorar al darle el caramelo. 
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Como recordarás, en el capítulo 4, el comporta- 
miento de los padres de dar caramelos a los niños 
se ve negativamente reforzado en el momento en 
que el niño para de llorar y gritar. 

El incremento de respuesta asociado a la extin- 
ción, que implica un aumento en la conducta no 
reforzada o la aparición de una nueva conducta (a 
veces emocional) durante un breve período de tiem- 
po, es una reacción natural a la terminación del 
reforzador. El aumento de la frecuencia, la dura- 
ción o la intensidad de la conducta no reforzada o 
de los comportamientos nuevos que se producen 
durante la extinción pueden ser reforzados, por lo 
que el incremento de respuesta asociado a la extin- 
ción sirve como un propósito útil. Por ejemplo, 
cuando Gregorio tiraba muy fuerte del pomo de la 
puerta y le daba golpes, la habría abierto si no fue- 
ra porque estaba cerrada con llave. Cuando Aman- 
da gritaba y lloraba más fuerte, sus padres podrían 
haber entrado en la habitación y darle la atención 
que ella no estaba recibiendo por el simple hecho 
de llorar. 

El incremento de respuesta asociado a la extin- 
ción no es necesariamente un proceso consciente. 
Amanda, probablemente, no está pensando, «Voy a 
llorar más fuerte, gritar y golpear la almohada para 
llamar la atención de mis padres». El incremento de 
respuesta asociado a la extinción es, simplemente, 
una característica natural de una situación de ex- 
tinción. 


LECTURAS PARA AMPLIAR 


Incremento de respuesta asociado a la extinción 


El incremento de respuesta asociado a la extinción 
es un fenómeno de gran relevancia y con implicaciones 
en el modo en que aplicamos el procedimiento de extin- 
ción para disminuir problemas de comportamientos (véa- 
se el capítulo 14). Ha sido estudiado por varios investiga- 
dores; por ejemplo, Lerman e Iwata (1995) revisaron los 
estudios publicados que evaluaban la extinción y encon- 
traron que el incremento de respuesta se observaba en el 
24 por 100 de los estudios. Los autores identificaron el 
incremento de respuesta asociado a la extinción como un 
aumento inicial del comportamiento durante la extinción. 
Lerman, Iwata y Wallace (1999) examinaron el uso de la 


extinción en 41 casos de comportamiento autolesivo du- 
rante más de nueve años en su propio programa de tra- 
tamiento. Se encontró evidencia del incremento de res- 
puesta asociado a la extinción (aumento inicial en el 
comportamiento) en el 39 por 100 de los casos y un 
aumento en el comportamiento agresivo en el 22 por 100 
de los casos. Curiosamente, el incremento de respuesta 
asociado a la extinción se daba con más probabilidad 
cuando se extinguía una conducta mantenida por reforza- 
miento negativo que en la extinción de una conducta man- 
tenida por un reforzamiento positivo. En ambos estudios, 
el incremento de respuesta asociado a la extinción era 
más probable cuando la extinción se utilizaba sola que 
cuando se utilizaba junto con otros procedimientos. 
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Incremento de respuesta asociado a la extinción 


Cuando un comportamiento ya no está siendo reforza- 
do, las consecuencias pueden ser las siguientes: 


— El comportamiento aumenta brevemente en fre- 
cuencia, duración o intensidad. 

— Pueden aparecer nuevos comportamientos. 

— Pueden aparecer respuestas emocionales o con- 
ductas agresivas. 


3. RECUPERACIÓN ESPONTÁNEA 


Otra característica de la extinción es que el com- 
portamiento puede volver a ocurrir incluso después 
de que no se haya producido durante algún tiempo. 
Esto se llama recuperación espontánea. La recupera- 
ción espontánea es la tendencia natural de la con- 
ducta a producirse de nuevo en situaciones que son 
similares a aquellas en las que se produjo antes de 
la extinción (Chance, 1988; Lerman, Kelly, van Camp 
y Roane, 1999; Zeiler, 1971). Si la extinción sigue 
aplicándose cuando se produce una recuperación 
espontánea, es decir, si no hay reforzador, el com- 
portamiento no continuará por mucho tiempo. De 
vez en cuando, Amanda puede llorar durante la no- 
che después de haberse aplicado extinción, pero si 
no recibe atención por el llanto es probable que éste 
no se dé con frecuencia o durante mucho tiempo. 
Sin embargo, si se produce una recuperación espon- 
tánea y el comportamiento se refuerza, el efecto de 
la extinción se perderá. Por ejemplo, Gregorio toda- 
vía puede intentar de vez en cuando abrir la puerta 
de atrás de su edificio. Si se abriera la puerta algún 
día, su comportamiento de utilizar esa puerta se re- 
forzaría y sería más probable que tratara de utilizar- 
la otras veces. Encontrar la puerta abierta de vez en 
cuando sería un ejemplo de reforzador intermitente, 
lo que aumentaría la persistencia del comporta- 
miento o la resistencia a la extinción en el futuro. 


4. VARIACIONES EN EL PROCEDIMIENTO 
DE EXTINCIÓN 


Como se discutió en el capitulo 4, hay dos va- 
riantes en el procedimiento o dos tipos de reforza- 
miento: el reforzamiento positivo y el reforzamiento 
negativo. Un comportamiento puede someterse a 
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extinción independientemente de si se mantiene por 
reforzamiento positivo o negativo. El resultado de 
la extinción es el mismo: el comportamiento dismi- 
nuye y deja de producirse. Sin embargo, el procedi- 
miento de extinción es sutilmente diferente en los 
dos casos. Si una conducta está reforzada positiva- 
mente, aparece una consecuencia después del com- 
portamiento; por tanto, la extinción de una conduc- 
ta reforzada positivamente implica la omisión de la 
consecuencia que se daba después de la conducta. 
En otras palabras, cuando el comportamiento no 
recibe consecuencias reforzantes no vuelve a ocurrir. 
Si el comportamiento se refuerza negativamen- 
te, lo que se consigue con el comportamiento es 
eliminar o evitar estímulos aversivos. La extinción 
de una conducta reforzada negativamente implica 
eliminar el escape o la evitación como consecuencia 
de la conducta que estaba siendo reforzada. Cuan- 
do el comportamiento ya no da lugar al escape o a 
la evitación de un estimulo aversivo, el comporta- 
miento se detiene. Por ejemplo, supongamos que 
alguien usa tapones para los oídos en el trabajo 
para reducir el ruido que hacen las máquinas en 
una fábrica. El uso de tapones para los oídos se 
refuerza negativamente por escapar del ruido. Si 
con los tapones para los oídos no disminuye el rui- 
do, debería dejar de usarlos. El comportamiento de 
llevar tapones para los oídos se eliminará cuando 
no llevarlos puestos le produzcan escapar del ruido. 
Esto puede ser un concepto difícil de entender. 
Consideremos los siguientes ejemplos: 


Variaciones del procedimiento de extinción 


— El reforzador positivo no se entrega después de la con- 
ducta. 

— El estímulo aversivo no se elimina después de la con- 
ducta. 


Sandra tiene toque de queda a las 11 de la noche. 
Si viene después de esa hora, sus padres le regañan 
y le ponen un castigo durante una semana. Debido 
a que sus padres se van a la cama a las 10, no se 
enteran de la hora a la que llega su hija a casa. A la 
mañana siguiente, le preguntan por la hora a la que 
llegó la noche anterior. Si llegó a su casa después de 
las 11, estaría mintiendo diciéndoles que llegó a casa 
más temprano. La mentira se está reforzando nega- 


O Ediciones Pirámide 


21/03/13 12:52 


tivamente por la evitación de las consecuencias de 
sus padres. La extinción de la mentira se produciría 
si ésta no le ayudara a evitar consecuencias desagra- 


Reforzamiento 


Respuesta 


Sandra se encuentra a sus padres cuando llega a casa después de las 11. 
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dables. Si uno de sus padres se levantara de la cama 
sabría en qué momento llega su hija a casa y Sandra 
dejaría de mentir cuando llega tarde. 


Sandra evita que le regañen. 


Resultado: es más probable que en futuras ocasiones Sandra mienta sobre la hora a la que llegó a casa. 


Extinción 


Respuesta 


Sandra se encuentra a sus padres cuando llega a casa después 


de las 11. 


Los padres le regañan sin que ella pueda 
evitarlo. 


Resultado: es menos probable que en futuras ocasiones Sandra mienta acerca de la hora de llegada. 


Veamos otro ejemplo. José es un estudiante uni- 
versitario que trabaja a tiempo parcial de vigilante 
en una obra. A veces le toca limpiar los baños de la 
oficina del vigilante y odia hacerlo. Cada vez que el 
supervisor le dice que tiene que limpiar los baños, 
pone excusas, y el supervisor le permite salirse con 
la suya, diciéndole a otra persona que lo haga. El 
comportamiento de José de inventar excusas le ayu- 
da a evitar la limpieza de los baños. Inventar excu- 
sas, por tanto, se refuerza negativamente. 


Reforzamiento 


Respuesta 


José se excusa cuando le toca limpiar el baño. 


Si fueses el supervisor de José, ¿cómo utilizarías 
la extinción para detener las excusas que dice cuando 
le toca limpiar los baños? 


Cada vez que José pusiera excusas, el supervisor 
tendría que decirle que limpiara los baños de todos 
modos. Por tanto, como José no puede evitar la lim- 
pieza de los mismos y las excusas no funcionan, de- 
jaria de inventarlas. 


José evita la limpieza del cuarto de baño. 


Resultado: José tiene más probabilidades de dar excusas cuando se le pide que limpie el cuarto de baño en el futuro. 


Extinción 
Respuesta 


José pone excusas cuando se le pide limpiar el baño. 


El supervisor no le permite evitar la lim- 
pieza del cuarto de baño. 


Resultado: es menos probable que José ponga excusas cuando se le pida limpiar el cuarto de baño en futuras oca- 


ciones. 
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La investigación realizada por Brian Iwata y 
colaboradores (Iwata, Pace, Cowdery y Miltenber- 
ger, 1994) ha demostrado que la extinción procede 
de manera diferente cuando una conducta ha 
sido mantenida por reforzamiento positivo que por 
reforzamiento negativo. Iwata y colaboradores es- 
tudiaron conductas autolesivas (por ejemplo, gol- 
pearse la cabeza) en niños con discapacidad in- 
telectual. Cuando se dieron cuenta de que las 
autolesiones se reforzaban positivamente por la 
atención de los adultos, extinguieron la conducta 
retirando la atención que daban los adultos des- 
pués de producirse la conducta. Sin embargo, para 
algunos niños las autolesiones eran negativamente 
reforzadas: la conducta les permitía zafarse (esca- 
par) de las tareas académicas que debían realizar. 
Es decir, un educador dejaba de pedirle al niño que 
realizase tareas cuando éste comenzaba a realizar 
comportamientos autolesivos. En estos casos de 
reforzamiento negativo, la extinción requiere que 
el maestro no elimine la exigencia académica des- 
pués de la autolesión. Por tanto, el comportamien- 
to autolesivo ya no permite escapar de la situación 
de enseñanza. Iwata y colaboradores demostraron 
que para que la extinción ocurra el reforzador de 
la conducta debe identificarse y ser eliminado. 
A menos que el reforzador sea identificado y elimi- 
nado, el procedimiento no funcionará como ex- 
tinción. 

Edward Carr y colaboradores (Carr, Newsom y 
Binkoff, 1980) estudiaron los trastornos de conducta 
de dos niños con discapacidad intelectual. Demos- 
traron que el comportamiento agresivo en ambos 
niños se produjo sólo en situaciones de demanda y 
funcionó como conducta de escape. Es decir, el com- 
portamiento agresivo fue negativamente reforzado 
por las demandas. 


¿Cómo podríamos utilizar la extinción con el com- 
portamiento agresivo de estos dos niños? 


Carr y colaboradores demostraron que cuando 
el niño no podía escapar de la situación de deman- 
da realizando la conducta agresiva, el comporta- 
miento agresivo disminuía. Debido a que el compor- 
tamiento agresivo era reforzado mediante escape, 
impedir la conducta de escape funcionó como ex- 
tinción. 
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5. MALENTENDIDOS FRECUENTES 
RELATIVOS A LA EXTINCIÓN 


A pesar de que el procedimiento de extinción es 
diferente según el tipo de reforzamiento de cada 
comportamiento, el resultado es siempre el mismo: 
el comportamiento se elimina o detiene. Un error 
común es pensar que la extinción consiste en ignorar 
la conducta. Esto no es correcto en la mayoría de 
los casos. La extinción implica la eliminación del 
reforzador de un comportamiento. Ignorar el pro- 
blema de conducta funciona como extinción sola- 
mente cuando la atención es el reforzador. Por ejem- 
plo, cuando una persona roba en una tienda, la 
conducta de robar es reforzada por la mercancía que 
consigue. Si los vendedores de la tienda ignoran el 
robo, esto no hará que el comportamiento de robar 
se detenga. Una vez más, supongamos que un niño 
se va corriendo de la mesa cuando se le dice que 
tiene que comerse su plato de verduras y el resulta- 
do es que no se las come. Si los padres ignoran este 
comportamiento, éste no se detendrá. Salir corrien- 
do de la mesa es reforzado por evitar comer las ver- 
duras. Ignorar esta conducta no elimina el reforza- 
dor, y, por tanto, no funcionará como extinción. 


Considera cada ejemplo de reforzamiento de la 
tabla 4.1 y conviértelo en un ejemplo de extinción. Las 
respuestas se encuentran al final de este capítulo, en 
el apéndice A. 


6. FACTORES QUE INFLUYEN 
EN LA EXTINCIÓN 


Dos factores importantes influyen en el proceso 
de extinción: el programa de reforzamiento antes de 
la extinción y la ocurrencia del reforzamiento des- 
pués de la extinción. El programa de reforzamiento, 
en parte, determina si la extinción va a suponer una 
rápida disminución del comportamiento o una dis- 
minución más gradual (Bijou, 1958; Kazdin y Pols- 
ter, 1973; Lerman, Iwata, Shore y Kahng, 1996; Neis- 
worth, Hunt, Gallop y Madle, 1985). Recuerda que 
en el capítulo 4 decíamos que en el reforzamiento 
continuo cada aparición de un comportamiento es 
seguida por un reforzador. En el reforzamiento in- 
termitente no todas las conductas van seguidas de 
un reforzador, sino que el comportamiento será re- 
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forzado sólo ocasionalmente. Cuando una conducta 
se refuerza de manera continua, una vez que el re- 
forzador se ha retirado ésta disminuye rápidamente. 
Sin embargo, cuando una conducta se refuerza de 
manera intermitente, una vez se retira el reforzador 
disminuye de manera más gradual. Esto ocurre por- 
que el cambio de reforzamiento a extinción es más 
fácil de discriminar (la diferencia es mayor) cuando 
una conducta se refuerza cada vez que ocurre que 
cuando sólo algunos casos del comportamiento son 
reforzados. 

Por ejemplo, si pones dinero en una máquina 
expendedora y pulsas el botón, siempre obtendrás 
el objeto que deseas. Éste es un caso de reforzamien- 
to continuo; por tanto, la disminución en el compor- 
tamiento durante la extinción sería bastante rápida. 
No continuarías metiendo dinero en la máquina 
expendedora si no obtienes el artículo por el que has 
pagado, ya que la ausencia de reforzamiento sería 
inmediatamente evidente. Comparemos esto con lo 
que sucede cuando pones dinero en una máquina 
tragaperras o una máquina de videojuegos. Éste es 
un caso de reforzamiento intermitente: poner dinero 
en la máquina sólo es reforzado de vez en cuando, 
cuando ganamos un premio (ganar dinero de la má- 
quina). Si la máquina se rompe y nunca consigues 
el premio, podrías continuar poniendo más mone- 
das, pero acabarías abandonando el juego porque 
nunca conseguirías el reforzador. Se necesita un pe- 


Lineabase Extinción 


t t t t + f y 
10 12 14 16 18 20 22 24 26 


Días 


A 
n 
jo] 

2 
fan] 
£ 
E 

E 

jo] 
2 
a 

ES 

D 

yo] 
a 

Q 
O 
fi 
H 
3 

A 


Figura 5.4.— El gráfico muestra los datos hipotéticos que 
ilustran la duración del llanto durante la lineabase y durante 
un procedimiento de extinción en el que la conducta fue re- 
forzada accidentalmente el día 13. El reforzamiento acciden- 
tal indujo un incremento en la duración de la conducta y en 
el número de días necesarios para extinguir la conducta. 
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riodo de tiempo mas largo para detener el compor- 
tamiento del juego porque es dificil determinar que 
no volvera a aparecer un reforzador por realizar la 
conducta. 

El reforzamiento intermitente antes de la extin- 
ción produce resistencia a la extinción, es decir, el 
comportamiento persiste una vez que se lleva a cabo 
la extinción. El reforzamiento continuo antes de la 
extinción produce mucha menos resistencia a la ex- 
tinción (la persistencia del comportamiento es me- 
nor). Al aplicar extinción, debemos tener presente 
el programa de reforzamiento previo, ya que éste 
mediará la resistencia de la conducta a la extinción 
y, por tanto, el éxito de la aplicación (véase el capi- 
tulo 14). 

Un segundo factor que influye en la extinción 
es la aparición del reforzador después de la extin- 
ción. Si se produce reforzamiento al mismo tiempo 
en el que se está aplicando extinción, el comporta- 
miento tardará más en desaparecer. Ello se debe a 
que el reforzamiento de la conducta, una vez que 
se ha iniciado el proceso de extinción, supone un 
reforzamiento intermitente, lo que hace al compor- 
tamiento más resistente a la extinción. Además, si 
el comportamiento se refuerza durante un episodio 
de recuperación espontánea, éste puede aumen- 
tar al nivel que tenía antes de la extinción. Reto- 
memos el caso de Amanda. Observamos en la fi- 
gura 5.2 que su llanto por la noche se redujo a cero 


Figura 5.5.— Cuando Amanda llora por la noche, la niñera 
entra en la habitación y habla con ella. De este modo, la ni- 
ñera, accidentalmente, refuerza el llanto. Esta circunstancia 
hará que se necesite más tiempo para disminuir el comporta- 
miento y pararlo cuando los padres utilicen extinción. 
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a los 14 días, 7 días después de iniciarse el proceso 
de extinción ¿Qué habría sucedido si en el día 13 
la niñera entra en su habitación y le habla mientras 
llora? Esto reforzaría la conducta de llorar, que 
podría continuar durante muchos días más (figu- 
ra 5.4). La reacción de la niñera (figura 5.5) de 
reforzar de manera intermitente aumentaría la con- 
ducta de la niña produciendo resistencia a la extin- 
ción. 


En el caso de la extinción de rabietas a la hora 
de acostarse de un niño realizado por Williams 
(1959), las rabietas casi se habían detenido después 
de que sus padres utilizaran durante unos días el 
procedimiento de extinción. Sin embargo, cuando 
una noche la tía prestó atención a dichas rabietas, 
éstas aumentaron en intensidad. Sólo cuando los 
padres volvieron a utilizar extinción sistemática- 
mente, las rabietas finalmente se detuvieron. 


RESUMEN DEL CAPÍTULO 


La extinción es un principio básico del com- 
portamiento. Se produce cuando una conduc- 
ta que previamente ha sido reforzada deja de 
serlo y, a consecuencia de ello, el comporta- 
miento disminuye y deja de producirse. 

La extinción conlleva a menudo un incremen- 
to de respuesta en el que, al no ser reforzada, 
aumenta temporalmente en frecuencia, inten- 
sidad o duración, dando lugar a que aparez- 
can nuevos comportamientos de forma tem- 
poral. 


El procedimiento de extinción es diferente 
para las conductas que se refuerzan positiva- 
mente que para aquellas que estén negativa- 
mente reforzadas. Sin embargo, en cada caso, 
el reforzador se determina para cada compor- 


tamiento y el resultado es la eliminación de la 
conducta. Durante la extinción de una con- 
ducta reforzada positivamente, el reforzador 
deja de presentarse después de la conducta. 
Durante la extinción de una conducta refor- 
zada negativamente, el estímulo aversivo ya no 
es retirado después de la conducta. 

Un error común acerca de la extinción es que 
ésta consiste en ignorar la conducta. Ignorar 
la conducta funciona como extinción sólo si 
ésta está mantenida por atención. 

El comportamiento disminuye más rápida- 
mente durante la extinción si se ha reforzado 
de manera sistemática antes de aplicarla y si 
la conducta no es reforzada durante el proce- 
so de extinción. 


TÉRMINOS CLAVE 


Extinción, 110. 
Incremento de respuesta asociado a la extinción, 112. 


Recuperación espontánea, 114. 
Resistencia a la extinción, 117. 


TEST PRÁCTICO 


1. ¿Cuál es la definición conductual de la extin- 
ción? (p. 110). 


2. Proporciona un ejemplo de extinción (pp. 109- 
111). 
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3. ¿Qué es el incremento de respuesta asociado a 
la extinción? (p. 111). 


4. Proporciona un ejemplo de un incremento de 
respuesta asociado a la extinción (pp. 111-113). 


O Ediciones Pirámide 


21/03/13 12:52 


Extinción / 119 


Dibuja un gráfico que muestre un efecto de 9. Explica cómo influye el programa de refor- 
extinción. Asegúrate de mostrar el incremento zamiento (continuo o intermitente) en la ex- 
de respuesta asociado a la extinción (p. 112). tinción de la conducta (p. 116). 
¿Qué es el reforzamiento negativo? Explica la 10. ¿Qué sucede cuando un comportamiento es 
extinción de una conducta reforzada negativa- accidentalmente reforzado durante el proce- 
mente (p. 114). so de extinción? (p. 116). 
p : ; rad ana 11. Dibuja un gráfico de extinción que muestre 

e bas Gee © de Siimeon R lo que sucede cuando un comportamiento es 
conducta reforzada negativamente (p. 114). accidentalmente reforzado (p. 117). 
La extinción no es lo mismo que ignorar. Ex- 12. ¿En qué consiste la recuperación espontánea 
plica esta afirmación (p. 116). durante la extinción? (p. 114). 

APÉNDICE A 
Aplica extinción en cada ejemplo de reforza- 5. Siel maestro ignoró a Juan cuando lo miró 


miento de la tabla 4.1: 


Si los padres dejaran de ir a la habitación 
del niño cuando llora por la noche, el niño 
dejará de llorar en el futuro. 

Si el paraguas no se abre correctamente 
cada vez que la mujer trata de abrirlo, y en 
consecuencia no le tapa, dejará de usarlo 
en el futuro. 

Si el extractor no responde a los intentos de 
la cocinera para encenderlo o si no es efec- 
tiva la salida de humo de la habitación, fi- 
nalmente dejará de intentar encenderlo. 

Si la compañera de habitación de una estu- 
diante ya no le da las respuestas a las pre- 
guntas, dejará de preguntar a su compañera 
de habitación. 
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en la clase, será menos probable que vuelva 
a mirarlo en el futuro. 

Si los tapones para los oídos ya no elimi- 
nan el ruido del televisor, Patricia dejará de 
usarlos. 

Si los trabajadores no ganan dinero para el 
montaje de bicicletas (porque la empresa 
estaba en quiebra), dejarán de hacerlo. 

Si el niño no deja de llorar cuando su madre 
le da caramelos en la tienda, será menos 
probable que la madre le dé caramelos 
cuando llora, porque darle un caramelo 
no se está viendo reforzado con la termina- 
ción del llanto. Si la madre no le da cara- 
melos a su hijo cuando llora en la tienda, 
será menos probable que el niño llore en la 
tienda. 
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— ¿En qué consiste el principio de castigo? 

— ¿Qué error común existe sobre la definición de castigo 
en la modificación de conducta? 

— ¿En qué se diferencia el castigo positivo del castigo 
negativo? 

— ¿Qué diferencias hay entre un castigo condicionado y 
otro incondicionado? 

— ¿Qué factores influyen en la eficacia del castigo? 

— ¿Cuáles son los problemas del castigo? 


En los capítulos 4 y 5 hemos presentado los 
principios básicos de reforzamiento y la extinción. 
Los reforzamientos positivo y negativo son procesos 
que fortalecen la conducta operante, y la extinción 
es un proceso que debilita la conducta operante. En 
este capítulo nos centraremos en el castigo, otro pro- 
ceso que debilita la conducta operante (Lerman 
y Vorndran, 2002). Consideremos los siguientes 
ejemplos. 

Carolina, una alumna de Secundaria, se ha tras- 
ladado a un nuevo piso cerca del instituto. Camino 
de clase, se encuentra con un perro que está den- 
tro de un recinto vallado. Un día, cuando el perro 
estaba cerca de la valla, Carolina se acercó a él, le 
tocó y éste le enseñó sus dientes, le gruñó y le mor- 
dió. Después de esto, nunca más volvió a acercarse 
a un perro. 

En el Día de la Madre, Octavio decidió levan- 
tarse temprano y hacer el desayuno para su madre. 
Puso una sartén de acero al fuego y luego unos hue- 


* Este capítulo ha sido traducido por Patricia Durán (Cen- 
tro Batega) y Celia Nogales González (Universidad Rey Juan 
Carlos de Madrid). 
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Castigo 


vos y un poco de leche en un bol para hacer huevos 
revueltos. Al cabo de unos 5 minutos, pasó los hue- 
vos del bol a la sartén. Los huevos empezaron a 
quemarse y comenzó a salir humo. Octavio agarró 
el mango de la sartén para quitarla del fuego de la 
cocina. Tan pronto como tocó el mango, se quemó, 
gritó y dejó caer la sartén al suelo. Después de ese 
episodio, Octavio nunca volvió a coger el mango de 
una sartén caliente. Desde entonces utiliza siempre 
una manopla para evitar quemarse al agarrar cosas 
que estén calientes. 


1. DEFINICIÓN DE CASTIGO 


Los dos ejemplos anteriores ilustran el principio 
de conducta conocido como castigo. En cada ejem- 
plo, se observa que cada una de esas personas rea- 
lizó una conducta cuya consecuencia provocó que 
dicha conducta se repitiera con menor probabilidad 
en situaciones futuras similares. Carolina se acercó a 
la valla para tocar al perro y éste le mordió. A con- 
secuencia de ello, se hizo poco probable que volvie- 
se a acercarse a una valla para tocar a ese perro u 
otros perros desconocidos. Octavio agarró el mango 
caliente de una sartén, lo que le produjo mucho do- 
lor al quemarse la mano. Este evento redujo la pro- 
babilidad de que Octavio volviese a agarrar el man- 
go de una sartén caliente (al menos si no contaba 
con una manopla). 
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Respuesta 


Carolina salta la valla 


y de inmediato 


el perro la muerde. 


Resultado: es menos probable que Carolina salte más la valla en el futuro. 


Respuesta 


Octavio toca una sartén caliente 


e inmediatamente 


se quema la mano (un estímulo doloroso). 


Resultado: es menos probable que Octavio agarre una sartén caliente de hierro fundido en el futuro. 


Como se demuestra en estos ejemplos, hay tres 
elementos en la definición del castigo: 


— 


Se produce un comportamiento particular. 

2. Hay consecuencias inmediatas después del 
comportamiento. 

3. Estas consecuencias hacen que el compor- 

tamiento se haga menos probable en el fu- 

turo (el comportamiento se debilita). 


Un castigo (también llamado estímulo aversivo 
o punitivo) es una consecuencia que hace que una 
conducta en particular tenga menos probabilidad 
de repetirse en el futuro. Para Carolina, que el perro 
le mordiera castigó su conducta de acercarse y tocar 
al perro. Para Octavio, el hecho de quemarse la 
mano castigó su conducta de coger el mango de la 
sartén. Un castigo se define por el efecto que tiene 
como consecuencia sobre el comportamiento. Es 
decir, hablamos de castigo cuando el estímulo pu- 
nitivo disminuye la frecuencia de la conducta a la 
que sigue. 


Respuesta 


Juan molesta y pega a sus hermanas 


e inmediatamente 


Consideremos un caso de agresividad en un niño 
de 5 años de edad. Juan se burla y golpea a sus her- 
manas hasta que éstas lloran. Su madre le regaña y 
le da un cachete cada vez que lo hace. Pese a que 
Juan deja de molestar y golpear a sus hermanas en 
el momento en que su madre le regaña, continúa 
realizando estas conductas día tras día. 


La regañina y los azotes que le da su madre, ¿son 
un castigo para el comportamiento agresivo y pertur- 
bador de Juan? Indica por qué sí o por qué no. 


No, la regañina y los cachetes no funcionan como 
castigos, ya que no se han traducido en una disminu- 
ción de la conducta problemática de Juan en el tiem- 
po. Este ejemplo ilustra en realidad un caso de refor- 
zamiento positivo. El comportamiento de Juan 
(burlas y golpes), la consecuencia que le da su madre 
(le regaña y le da un cachete) y el llanto de sus her- 
manas hacen que Juan continúe realizando el com- 
portamiento día tras día. Éstos son los tres elementos 
que definen un caso de reforzamiento positivo. 


escucha su llanto y su madre le abofetea. 


Resultado: Juan sigue pegando y molestando a su hermana. 


Esto plantea un punto importante acerca de la 
definición del castigo, y es que no se puede definir 
el castigo en función de que aparezca una conse- 
cuencia desfavorable o aversiva. Se puede concluir 
que una consecuencia particular está castigando 
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sólo si disminuye el comportamiento en el futuro. 
En el caso de Juan, la regañina y el cachete pare- 
cen ser consecuencias desfavorables; sin embar- 
go, el niño continúa golpeando y burlándose de sus 
hermanas. Si la regañina y el cachete funciona- 
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ran como un castigo, Juan dejaria de golpear y 
molestar a sus hermanas con el tiempo. Cuando 
definimos castigo (o reforzamiento) en función 
de si la conducta disminuye (o aumenta) en el fu- 
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turo en función de las consecuencias, esta- 
mos adoptando una definición funcional. Véase la 
tabla 6.1 para consultar algunos ejemplos de cas- 
tigo. 


TABLA 6.1 


Ejemplos de autoevaluación (castigo) 


Eduardo estaba manejando su bicicleta por la calle y mirando al suelo mientras pedaleaba. De repente se chocó 
con la parte trasera de un coche aparcado, salió volando de la bici, y golpeó el techo del coche con su cara. 
Durante el golpe, se rompió los dientes. En el futuro, es mucho menos probable que Eduardo mire hacia el sue- 
lo cuando conduzca su bici. 

Cuando Alma estaba en el programa de día, a veces pegaba a los otros niños si le cogían sus juguetes. Cada vez 
que Alma golpeaba a alguien, el profesor no le dejaba jugar y hacía que se sentase sola dos minutos en una silla. 
A consecuencia de ello, Alma dejó de golpear a los otros niños. 

Carlos ha ganado dinero durante el verano por cortar el césped de su vecino. Un día, Carlos pasó por encima 
de la manguera del jardín con la cortadora de césped y rompió la manguera. Su vecino hizo que Carlos pagara 
por la manguera. Desde entonces, cada vez que Carlos corta el césped, nunca pasa por encima de la manguera 
o de cualquier otro objeto tirado en la hierba. 

Sara estaba conduciendo por la autopista para ver a un amigo que vivía a pocas horas de distancia. Sintiéndo- 
se un poco aburrida, cogió el periódico del asiento de al lado y comenzó a leerlo. A medida que leía, su coche 
poco a poco, se desviaba a la derecha sin que ella se diera cuenta. De repente, el coche se deslizó sobre la grava 
y chocó contra una señal de límite de velocidad. Esto hizo que Sara deje de leer cuando conduce por la auto- 
pista. 

Elena va a una clase de educación especial para niños con trastornos de conducta. Sus profesores utilizan fichas 
como reforzadores condicionados por su desempeño académico. Los maestros colocan una ficha en un recipien- 
te para reforzar sus respuestas correctas. Sin embargo, cada vez que Elena se escapa de su asiento sin permiso, 
el maestro retira una ficha. Ello hace que Elena deje de levantarse de su asiento sin permiso. 

En las fiestas, Fermín suele hacer bromas acerca de cómo cocina su mujer, lo que causa la risa de sus amigos. 
Al principio, su esposa se reía de sus bromas, pero, en un momento dado, se enfadó y cada vez que Fermin hace 
un comentario sobre sus habilidades culinarias ella le dirige una mirada furiosa. Las miradas de su esposa hacen 
que Fermín deje de bromear acerca de la forma de cocinar de su mujer. 


Otro punto a considerar es si una conducta dis- 
minuye o se detiene temporalmente cuando aparece 
una consecuencia, o si disminuye el comportamiento 
en el futuro. Juan dejó de golpear a sus hermanas en 
el momento en que recibió una regañina y un cache- 
te por parte de su madre, pero no dejó de golpear a 
sus hermanas posteriormente. Algunos padres rega- 
ñan o pegan a sus hijos para detener de inmediato la 
conducta problema. Esto detiene la conducta en el 
momento, pero a pesar de ello no hace que los pro- 
blemas de comportamiento tengan menos probabi- 
lidad de repetirse en el futuro. Los padres creen que 
están utilizando el castigo. Sin embargo, si el com- 
portamiento sigue produciéndose en el futuro, la re- 
gañina y el cachete no estarían funcionando como 
castigos, sino, en todo caso, como reforzadores. 
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¿Qué refuerza la conducta de los padres de rega- 
ñar y pegar a sus hijos? 


El niño deja de realizar esa conducta temporal- 
mente después de la reprimenda o los cachetes, lo 
que refuerza negativamente el comportamiento de 
los padres, por lo que continúan regañando o dando 
cachetes a sus hijos cuando se portan mal. 


2. ERRORES COMUNES SOBRE LA IDEA 
DE CASTIGO 


En modificación de conducta, el castigo es un 
término técnico con un significado específico. 

Cada vez que los analistas de conducta hablan 
de castigo, se refieren a un proceso en el que la con- 
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secuencia de un comportamiento causa una dismi- 
nución futura en la ocurrencia de ese comporta- 
miento. Esto es muy diferente de lo que mucha 
gente piensa que es el castigo. Comúnmente, el cas- 
tigo puede significar muchas cosas diferentes, la ma- 
yoría de ellas desagradables. 

Mucha gente define el castigo como algo impues- 
to a una persona que ha cometido un delito o un 
comportamiento inapropiado. En este contexto, el 
castigo no sólo implica la esperanza de que cese el 
comportamiento, sino que también tiene una conno- 
tación represiva o vindicativa, y parte de la intención 
es hacer «sentir dolor» a la persona que ha cometido 
el crimen. El castigo también tiene connotaciones 
morales o éticas. Por ejemplo, las figuras de autori- 
dad, como los gobiernos, la policía, las iglesias o los 
padres, imponen castigos para inhibir la conducta 
inapropiada, es decir, evitar que la gente viole leyes 
o reglas. Algunas formas de castigo pueden ser pasar 
un tiempo en prisión, la pena de muerte, las multas, 
la amenaza de ir al infierno, los cachetes, las repri- 
mendas, etc. Sin embargo, el significado cotidiano 
de castigo es muy diferente a la definición técnica de 
castigo utilizada en modificación de conducta. 

Las personas que no están familiarizadas con la 
definición técnica del castigo pueden creer que el uso 
del castigo en modificación de conducta es incorrec- 
to o peligroso. Como estudiante, es importante que 
entiendas la definición técnica de castigo y seas 
consciente de que ésta es muy diferente del concep- 
to cotidiano de castigo que existe en la sociedad. 


Términos: 
Castigar la conducta, no a la gente 


— Es correcto decir que has castigado una conducta o 
una respuesta. En otras palabras, has debilitado la con- 
ducta castigándola. Por ejemplo, sería correcto afirmar 
que «el maestro castigó la conducta disruptiva de Sara 
con tiempo fuera». 

— Es incorrecto decir que has castigado a una persona, 
ya que no pretendes debilitar a la persona, sino a su 
conducta. Por ejemplo, sería incorrecto decir «el maes- 
tro castigó a Sara por su conducta disruptiva». 


3. CASTIGOS POSITIVO Y NEGATIVO 


Las dos variantes básicas del procedimiento de 
castigo son el castigo positivo y el castigo negativo. 
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La diferencia entre ambos está determinada por las 
consecuencias de la conducta. El castigo positivo se 
define como: 


La aparición de un comportamiento. 
Seguido por la presentación de un estímulo 
aversivo. 

3. Y, a consecuencia de la presentación del es- 
timulo aversivo, la reducción de la probabi- 
lidad de ocurrencia de la conducta en el 
futuro. 


Ne 


El castigo negativo se define como: 


La aparición de un comportamiento. 
Seguido por la eliminación de un estímulo 
reforzante. 

3. Y, a consecuencia de ello, la reducción de 
dicho comportamiento en el futuro. 


Ne 


Hay que tener en cuenta que estas definiciones 
son paralelas a las definiciones de reforzamiento po- 
sitivo y negativo (véase el capitulo 4). La diferencia 
fundamental es que el reforzamiento fortalece una 
conducta o hace mas probable que ocurra en el fu- 
turo, mientras que en el castigo se debilita un com- 
portamiento o se hace menos probable que se pro- 
duzca en el futuro. 

Muchos investigadores han examinado los efec- 
tos del castigo en el comportamiento de animales de 
laboratorio. Azrin y Holz (1966) analizaron investi- 
gaciones en animales con el procedimiento del cas- 
tigo. Desde entonces, los investigadores han estudia- 
do los efectos del castigo positivo y negativo en el 
comportamiento humano (Axelrod y Apsche, 1983). 
Por ejemplo, Corte, Wolf y Locke (1971) ayudaron 
a Institucionalizar a adolescentes con discapacidad 
intelectual y conductas autolesivas mediante el uso 
del castigo. Uno de los sujetos se golpeaba a sí mis- 
mo en la cara. Cada vez que lo hacía, los investiga- 
dores le aplicaban de inmediato una breve descarga 
eléctrica en la mano (aunque la descarga era dolo- 
rosa, no producía ninguna lesión ni implicaba riesgo 
alguno). Gracias a este procedimiento, el número de 
veces que esta persona se autolesionaba en la cara 
disminuyó inmediatamente de 300-400 veces por 
hora a casi cero (tengamos en cuenta que este estu- 
dio es de 1971). La descarga eléctrica se utiliza raras 
veces como castigo a día de hoy debido a conside- 
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raciones éticas. Citamos este estudio para ilustrar el 
principio básico de castigo positivo, no para apoyar 
el uso de descargas eléctricas como castigo. 


¿Por qué este caso es un ejemplo de castigo 
positivo? 


Éste es un ejemplo de castigo positivo porque el 
estímulo doloroso se presentó cada vez que la per- 
sona se autolesionaba y a consecuencia de ello su 
comportamiento disminuyó. Sajwaj, Libet y Agras 
(1974) también utilizaron el castigo positivo para 
disminuir una conducta muy grave y peligrosa para 
la vida de un niño de 6 meses de edad, la regurgita- 
ción. La regurgitación consiste en traer la comida 
de nuevo a la boca desde el estómago y tragársela 
otra vez. Puede provocar deshidratación, desnutri- 
ción, e incluso la muerte. En este estudio, cada vez 
que el bebé regurgitaba la comida, los investigadores 
le ponían una pequeña cantidad de zumo de limón 
en la boca. Esta intervención hizo que el comporta- 
miento de regurgitar la comida disminuyese inme- 
diatamente y el niño empezara a ganar peso. 

Una forma de castigo positivo se basa en el prin- 
cipio de Premack, que establece que cuando una 
persona realiza una conducta poco probable contin- 
gentemente a un comportamiento altamente proba- 
ble, el comportamiento de alta probabilidad dismi- 
nuirá su frecuencia (Miltenberger y Fuqua, 1981). 
Es decir, si después de realizar una conducta proble- 
mática una persona tiene que hacer algo que él o 
ella no quiere hacer, la persona realizará la conduc- 
ta con menor frecuencia en el futuro. Luce, Delqua- 
dri y Hall (1980) utilizaron este principio para ayu- 
dar a un niño de 6 años con retraso en el desarrollo 
a dejar de realizar un comportamiento agresivo. 
Cada vez que el niño agredía a alguien en la clase, 
estaba obligado a levantarse y sentarse en el suelo 
diez veces. Como se muestra en la figura 6.1, este 
procedimiento de castigo, llamado ejercicio contin- 
gente, disminuyó inmediatamente las agresiones. 

Como podemos observar en la figura 6.1, los 
resultados del castigo deben provocar una dismi- 
nución inmediata en el comportamiento de interés. 
A pesar de que la extinción también disminuye un 
comportamiento, por lo general tarda más tiempo, 
y a menudo se produce un incremento de la conduc- 
ta antes de empezar a disminuir. El castigo, no con- 
lleva un incremento de respuesta. Sin embargo, el 
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uso del castigo tiene otros efectos secundarios que 
se describen más adelante, en este capítulo. 


Lineabase 
Ejercicio Ejercicio 
contingente contingente 
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Figura 6.1.—En este gráfico, un procedimiento de castigo 
positivo llamado ejercicio contingente reduce el comporta- 
miento agresivo de un niño de 6 años. Este es un diseño de 
investigación ABAB, en el que la lineabase y las condiciones 
de tratamiento se aplican dos veces (según Luce, S., Delqua- 
dri, J., y Hall, R.V. [1980]: Ejercicio contingente: un procedi- 
miento suave pero de gran alcance para eliminar la conducta 
inapropiada tanto verbal como agresiva. Journal of Applied 
Behavior Analysis, 13, 583-594. Copyright O 1980 University 
of Kansas Press, reproducido con permiso del editor). 


El castigo negativo también ha sido objeto de 
una extensa investigación. Dos ejemplos de castigo 
negativo son el tiempo fuera de reforzamiento posi- 
tivo y el coste de respuesta (véase el capítulo 17 
para una discusión más detallada). Ambos proce- 
dimientos implican la pérdida de un estímulo o re- 
forzador después de la aparición de un problema 
de conducta. Algunos estudiantes pueden confun- 
dir el castigo negativo y la extinción, ya que ambos 
debilitan la conducta. La extinción implica la reti- 
rada del reforzador que mantiene el comporta- 
miento, mientras que en el castigo negativo se eli- 
mina o retira un reforzador positivo después de la 
conducta. El reforzador que se elimina no es nece- 
sariamente el mismo reforzador que mantiene el 
comportamiento. Por ejemplo, Jonás interrumpe a 
sus padres y la conducta se ve reforzada por la 
atención de los mismos (le regañan cada vez que 
los interrumpe). En este caso, la extinción consis- 
tiría en retirar la atención de los padres cada vez 
que Jonás los interrumpe. El castigo negativo con- 
llevaría la pérdida de algún reforzador como pena- 
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Tirar y empujar 


Lineabase Tiempo fuera 


a 
pa 
o 
a 
S 
ys] 
Ss 
o 
g 
> 
3 
a 
5 
E 
4 
Yo] 
3 
3 
Q 
3 
yo] 
=I 
Q 
o 
S 
Q 
o 
= 
n 
o 
pa] 
= 
n 
© 
S 
> 
E 
o 
S 
«8 
o 
© 
o 
= 
o 
g 
5 
Z 


Figura 6.2.—Efecto de un procedimiento de castigo negativo 
(tiempo fuera) sobre la conducta agresiva y perturbadora de 
una niña con síndrome de Down. Este gráfico muestra un 
diseño de lineabase múltiple. El tiempo fuera se aplicó en tres 
comportamientos diferentes de un mismo sujeto, y su uso se 
escalona en el tiempo. (De Clark, H., Rowbury, T, Baer, A., 
y Baer, D. [1973]: Time out as a punishing stimulus in conti- 
nuous and intermitent schedules. Journal of Applied Behavior 
Analysis, 6, 443-455. Reproducido con permiso del autor.) 


Términos referidos al castigo positivo: castigo mediante 
la presentación contingente de un estímulo, castigo me- 
diante la presentación de un estímulo aversivo, presenta- 
ción de un estímulo puntitivo contingente a la respuesta. 


Términos referidos al castigo negativo: castigo por reti- 
rada, castigo mediante pérdida de reforzadores, retirada de 
un reforzador positivo de forma contingente a la respuesta. 


(FUENTE: Cooper, Heron, Heward, 1987; Malott, Whaley 
y Malott, 1993; Sundel y Sundel, 1993.) 
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lización por dicha interrupción (por ejemplo, dine- 
ro o la oportunidad de ver la televisión). Ambos 
procedimientos disminuirían la frecuencia con la 
que Jonás interrumpe a sus padres. 

Clark, Rowbury, Baer y Baer (1973) utilizaron 
tiempo fuera para disminuir la conducta agresiva y 
disruptiva de una niña de 8 años de edad con sín- 
drome de Down. En el tiempo fuera, se retira a la 
persona de una situación de reforzamiento durante 
un breve periodo de tiempo después de la conducta 
problema. Cada vez que la niña realizaba una con- 
ducta inadecuada en el aula, tenía que sentarse sola 
en el área de tiempo fuera durante 3 minutos. Gra- 
cias al tiempo fuera sus problemas de comporta- 
miento disminuyeron inmediatamente (figura 6.2). 
Mediante el uso del tiempo fuera, el problema de 
conducta fue seguido de la pérdida de acceso a la 
atención (reforzador social) de los maestros y otros 
reforzadores del aula (figura 6.3). 

En un estudio de Phillips, Phillips, Fixsen y Wolf 
(1971), unos jóvenes con historial de delincuencia 
que participaban en un programa de tratamiento 
residencial ganaban puntos por realizar conductas 
apropiadas, obteniendo premios como bocadillos, 
dinero y ciertos privilegios. Los puntos eran refor- 
zadores condicionados. Luego, los investigadores 
utilizaron un procedimiento de castigo negativo lla- 
mado coste de respuesta para disminuir la conducta 
de llegar tarde a la hora de la cena. Cuando los jó- 
venes llegaban tarde, perdían algunos de los puntos 
que ya había ganado. Esto hizo que los jóvenes fue- 
ran cada vez más puntuales, hasta que al final todos 
llegaban a la hora. 

El castigo positivo y el castigo negativo a veces 
se llaman con otros nombres que son más descrip- 
tivos. Sin embargo, es más sencillo hablar de castigo 
positivo y castigo negativo, y estos términos son pa- 
ralelos con el reforzamiento positivo y negativo. 


Veamos los ejemplos de castigo de la tabla 6.1. 
¿Cuáles son ejemplos de castigo positivo y cuáles son 
ejemplos de castigo negativo? Las respuestas se en- 
cuentran al final del capítulo, en el apéndice A. 


En todos estos ejemplos disminuyó la ocurrencia 
futura de la conducta. Por tanto, la presentación o 
eliminación de un estímulo como consecuencia de 
la conducta estaba funcionando como castigo en 
estos casos. 
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Figura 6.3.—Esta niña de 8 años debe estar en una pequeña sala de «tiempo fuera» cada vez que tiene conductas agresivas en 
el aula. Estando en esta habitación, pierde el acceso a los reforzadores, tales como la atención del profesor, la atención de otros 
compañeros y los juguetes. Como consecuencia, disminuye la conducta agresiva. 


Términos: 
Distinción entre castigo positivo y castigo negativo 


Hay estudiantes que se confunden entre castigo positi- 
vo y castigo negativo. Ambos son tipos de castigo y ambos 
debilitan la conducta. La única diferencia consiste en que 
después de la conducta puede presentarse un estímulo, 
en cuyo caso hablaríamos de castigo positivo, o puede 
retirarse un estímulo, en cuyo caso hablaríamos de castigo 
negativo. Si representamos el carácter positvo del castigo 
con un signo más (+) y el negativo con un signo menos 
(-), podríamos decir que en el castigo + sumamos un es- 
tímulo después de la conducta (el estímulo aversivo), 
mientras que en el castigo — restamos un estímulo des- 
pués de la conducta (el reforzador). Pensar en ambos tipos 
de castigo en términos de sumar o restar un estímulo des- 
pués de la conducta debería ayudarnos a aclarar la dife- 
rencia. 


4. CASTIGOS CONDICIONADO 
E INCONDICIONADO 


Como el reforzamiento, el castigo también es un 
proceso natural que afecta a la conducta humana. 
Algunos eventos o estímulos son castigos naturales 
porque evitar o minimizar el contacto con estos es- 
tímulos tiene un valor de supervivencia (Cooper et 
al., 1987). Los estímulos dolorosos o niveles extre- 
mos de estimulación son a menudo peligrosos. Los 
comportamientos que producen estimulación dolo- 
rosa o extrema son naturalmente debilitados, y los 
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comportamientos de huida o la evitación de estimu- 
lación son naturalmente reforzados. Por esta razón, 
los estímulos dolorosos o los niveles extremos de 
estimulación tienen importancia biológica. Estos es- 
timulos se llaman castigos incondicionados. A través 
del proceso de la evolución, los seres humanos han 
desarrollado la capacidad de ser castigados por estos 
acontecimientos aversivos de forma natural, sin nin- 
gún tipo de formación previa o experiencia. Por 
ejemplo, el calor o el frío extremos, los niveles extre- 
mos de estimulación auditiva o visual o de cualquier 
estimulo doloroso (una descarga eléctrica, un objeto 
punzante o un golpe fuerte) debilitan de forma na- 
tural el comportamiento que lo produce. Si éstos no 
fueran castigos incondicionados, tendríamos una 
mayor probabilidad de realizar comportamientos 
peligrosos que podrían causarnos lesiones o la muer- 
te. Nosotros, rápidamente, aprendemos a no poner 
las manos en el fuego, mirar directamente al sol, to- 
car objetos afilados o ir descalzos en la nieve o sobre 
el asfalto caliente porque el resultado de cada uno 
de estos comportamientos es una consecuencia en 
forma de castigo. 

Un segundo tipo de castigo se denomina castigo 
condicionado. Los castigos condicionados son es- 
tímulos o eventos que funcionan como castigo sólo 
después de haber sido emparejados con castigos in- 
condicionados u otros castigos condicionados ya 
existentes. Cualquier estimulo o evento puede con- 
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vertirse en un castigo condicionado si se le empare- 
ja con un castigo previamente establecido. 

La palabra «no» es un castigo condicionado co- 
mún. Debido a que a menudo se combina con mu- 
chos otros estímulos de castigo, generalmente se 
convierte en un castigo en sí. Por ejemplo, si un niño 
llega a un enchufe y el padre dice «no», es menos 
probable que el niño toque el enchufe en el futuro. 
Cuando el niño deletrea una palabra incorrecta en 
el aula y el profesor dice «no», será menos probable 
que el niño en el futuro deletree de manera incorrec- 
ta esa misma palabra. La palabra «no» se considera 
un castigo condicionado generalizado porque ha sido 
emparejada con multitud de castigos incondiciona- 
dos y condicionados durante el curso de la vida de 
una persona. Van Houten y sus colaboradores (van 
Houten, Nau, MacKenzie-Keating, Sameoto y Co- 
lavecchia, 1982) encontraron que si se realizaban 
reprimendas firmes a los estudiantes en el aula du- 
rante una conducta disruptiva, su comportamiento 
disruptivo disminuía. En este estudio, las reprimen- 
das fueron castigos condicionados del comporta- 
miento perturbador de los estudiantes. Las amena- 
zas de daño son a menudo castigos condicionados. 
Dado que las amenazas han sido a menudo asocia- 
das con estimulaciones dolorosas en el pasado, pue- 
den ser castigos condicionados. 

Los estímulos asociados con la pérdida de refor- 
zadores pueden ser también castigos condicionados. 
Una multa de aparcamiento o de exceso de veloci- 
dad está asociada con la pérdida de dinero (pagar 
la multa con dinero), por lo que la multa es un cas- 
tigo condicionado para muchas personas. En reali- 


Respuesta 


Un niño eructa en la mesa 


Resultado: el niño sigue eructando en la mesa. 


¿Es la mirada enfadada de la madre un castigo 
condicionado en esta situación? 


La mirada no es un castigo condicionado por- 
que la conducta del niño de eructar en la mesa no 
disminuyó, el niño no dejó de realizar el comporta- 
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dad, si el exceso de velocidad o las multas de apar- 
camiento funcionan como castigos condicionados o 
no depende de una serie de factores, incluyendo el 
plazo de la pena y la magnitud del castigo. Éstos y 
otros factores que influyen en la eficacia del castigo 
se discuten más adelante, en este capítulo. 

Una advertencia de un padre puede convertirse 
en un castigo condicionado si se ha emparejado con 
la pérdida de reforzadores tales como la paga sema- 
nal, privilegios o actividades preferidas. Así, si un 
niño se porta mal y el padre le da una advertencia, 
ésta puede hacer menos probable que el niño siga 
comportándose mal. Una expresión facial o gesto de 
desaprobación puede ser un castigo condicionado 
cuando se asocia con la pérdida de atención o de 
aprobación de una persona significativa (por ejemplo, 
un padre o un maestro). Una expresión facial también 
puede estar asociada con un evento adverso, como 
una reprimenda o un azote, y, por tanto, puede fun- 
cionar como un castigo condicionado (Doleys, Wells, 
Hobbs, Roberts y Cartelli, 1976, Jones y Miller, 1974). 

Una vez más, es importante recordar que un cas- 
tigo condicionado debe definirse funcionalmente. Se 
define como un castigo sólo si se debilita el compor- 
tamiento al que sigue. Si una persona excede el 
límite de velocidad, recibe una multa y, a consecuen- 
cia de ello, disminuye la velocidad con la que con- 
duce en el futuro, podemos afirmar que la multa ha 
funcionado como un castigo. Sin embargo, si la per- 
sona continúa excediendo el límite de velocidad des- 
pués de haber recibido una multa, ésta no habrá 
funcionado como un castigo. Consideremos el si- 
guiente ejemplo. 


Consecuencia 


la mamá le mira furiosa. 


miento de eructar. La mirada de la madre puede 
haber funcionado como un reforzador, o tal vez 
otros miembros de la familia se rieron cuando el 
niño eructó, reforzando asi el comportamiento. Otra 
posibilidad es que el eructo fuese un reforzador na- 
tural, ya que éste evita una sensación desagradable 
en el estómago. 
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5. COMPARANDO REFORZAMIENTO 
Y CASTIGO 


Existen importantes similitudes y diferencias en- 
tre el reforzamiento positivo y el negativo y entre el 
castigo positivo y el negativo. Cada principio puede 
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diferenciarse en función de si la conducta es seguida 
o no por una consecuencia, y de si la consecuencia 
influye en la aparición futura de la conducta. Las 
similitudes y diferencias entre los dos tipos de refor- 
zamiento y castigo pueden resumirse de la manera 
siguiente. 


TABLA 6.2 


Consecuencia de la conducta 


Resultado 


Se presenta un estimulo. 


Se elimina un estimulo. 


La conducta se fortalece (aumenta en el futuro). 


Reforzamiento positivo. 


Reforzamiento negativo. 


La conducta se debilita (disminuye en el futuro). 


Castigo positivo. 


Castigo negativo. 


Tengamos en cuenta que cuando un estimulo se 
presenta después de una conducta (columna izquier- 
da), el proceso puede conducir a un reforzamiento 
positivo o a un castigo positivo, dependiendo de si la 
conducta aumenta (reforzamiento) o disminuye (cas- 
tigo) en el futuro. Cuando un estímulo se retira des- 
pués de la conducta (columna derecha), el proceso 
puede ser reforzamiento negativo o castigo negativo. 
Sería reforzamiento negativo si la conducta aumenta, 
y castigo negativo si la conducta disminuye. 

Un estímulo en concreto puede estar implicado 
en el reforzamiento y el castigo de diferentes con- 
ductas en la misma situación, dependiendo de si el 
estimulo es presentado o retirado después de la con- 
ducta. Consideremos el ejemplo de Carolina y el 


Respuesta 


Carolina saltó la valla 


perro. Cuando Carolina llegó a la valla, esta con- 
ducta fue inmediatamente seguida por la presenta- 
ción de un estímulo aversivo (el perro la mordió). El 
mordisco del perro fue un castigo: hizo que fuera 
menos probable que Carolina se acercara a la valla 
en el futuro. Sin embargo, cuando Carolina retiró su 
mano con rapidez, se terminó el mordisco del perro. 
Debido a que retiró su mano, el dolor de ser mordi- 
da cesó, y esta conducta fue reforzada. Éste es un 
ejemplo de reforzamiento negativo. Como se puede 
ver, cuando el mordisco del perro se presentó des- 
pués de una conducta, esta conducta disminuyó; 
cuando el perro dejó de morderla al retirar la mano, 
es decir, después de realizar otra conducta, la con- 
ducta fue reforzada. 


AE 


e inmediatamente 


el perro la mordió. 


Resultado: es menos probable que Carolina salte más la valla. 


Reforzamiento negativo 


Respuesta 


Carolina retiró su mano de la boca del perro 


Consecuencia 


y éste dejó de morderla. 


Resultado: es más probable que Carolina retire su mano de nuevo cuando se le presenta un estímulo doloroso 


similar. 
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En el ejemplo de Octavio y la sartén caliente, la 
consecuencia inmediata de coger la sartén fue un 
estimulo doloroso que disminuyó la probabilidad de 
que Octavio volviese a coger una sartén caliente en 
el futuro. Éste sería un caso de castigo positivo. 


¿Dónde está el reforzamiento negativo en este 
ejemplo? 


Cuando Octavio utilizó un guante protector, evi- 
tó el estimulo doloroso. A consecuencia de ello se 
hacía más probable que Octavio utilizase un guante 
protector al coger una sartén caliente en el futuro 
(reforzamiento negativo). Tocar la sartén caliente se 
castiga con la presentación de un estímulo doloroso, 
utilizar el guante protector es reforzado por la no 
aparición de los estímulos dolorosos. 

Consideremos ahora cómo el mismo estímulo 
puede estar involucrado en el castigo negativo de 
una conducta y el reforzamiento positivo de otra 
conducta. Si un estímulo reforzante se retira des- 


Castigo negativo 
Respuesta 


Federico va en bicicleta por la noche 


pués de un comportamiento, la conducta dismi- 
nuirá en el futuro (castigo negativo), pero si un 
estímulo reforzante se presenta después de un com- 
portamiento, la conducta se incrementará en el fu- 
turo (reforzamiento positivo). Ya sabemos que un 
estímulo funciona como un reforzador positivo 
cuando, una vez presentado, la conducta aumenta 
o cuando, una vez retirado, ésta disminuye. Por 
ejemplo, los padres de Federico le retiran su bici- 
cleta durante una semana cada vez que le ven mon- 
tando en ella por la noche. Esto hace menos pro- 
bable que Federico vaya en bicicleta por la noche 
(castigo negativo). Sin embargo, después de unos 
días, Federico ruega a sus padres que le permitan 
ir en bicicleta de nuevo y promete que nunca la 
usará por la noche. Los padres de Federico ceden 
y le devuelven la bicicleta. Esto hace más probable 
que en futuras ocasiones Federico ruegue a sus pa- 
dres que le devuelvan la bicicleta cuando ésta haya 
sido retirada (reforzamiento positivo). 


Consecuencia 


y entonces 


se le retira la bicicleta durante una se- 
mana. 


Resultado: es menos probable que Federico vaya en bicicleta por la noche. 


Reforzamiento positivo 
Respuesta 


Federico suplica a sus padres que le de- 
vuelvan la bicicleta 


Consecuencia 


y sus padres 


se la dan. 


Resultado: es más probable que Federico suplique a sus padres cuando la bicicleta le sea retirada. 


6. FACTORES QUE INFLUYEN 
EN LA EFICACIA DEL CASTIGO 


Los factores que influyen en la eficacia del 
castigo son similares a los que influyen en el refor- 
zamiento. Éstos incluyen inmediatez, contingencia, 
Operaciones de establecimiento, diferencias indivi- 
duales y magnitud. 


6.1. Inmediatez 


Cuando un castigo sigue de forma inmediata a 
una conducta, o cuando la pérdida de un reforzador 
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se produce inmediatamente después de la conducta, 
es más probable que la conducta disminuya. Es de- 
cir, para que el castigo sea más efectivo la conse- 
cuencia de la conducta debe ser inmediata. A medi- 
da que la demora entre la conducta y el castigo 
aumenta, la eficacia del castigo disminuye. 

Para ilustrar este punto consideremos lo que 
ocurriría si un castigo se aplicase tiempo después de 
haber sucedido una conducta. Un estudiante hace 
un comentario sarcástico en la clase y el maestro le 
dirige de inmediato una mirada furiosa. Ello reduce 
las posibilidades de que el estudiante vuelva a hacer 
comentarios sarcásticos en clase. Si el maestro hu- 
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biera mirado al estudiante 30 minutos después de 
que el estudiante hiciera el comentario sarcastico, la 
mirada no podria haber funcionado como un casti- 
go por el comportamiento de hacer comentarios 
sarcasticos. En cambio, la mirada de enfado del 
maestro, probablemente, habria funcionado como 
un castigo para cualquier conducta que el estudian- 
te hubiera realizado inmediatamente antes de dicha 
mirada. 


6.2. Contingencia 


Para que el castigo sea mas efectivo, el estimulo 
debe ocurrir cada vez que la conducta se produce. 
Podriamos decir que la consecuencia del castigo es 
contingente a la conducta cuando el castigo se apli- 
ca cada vez que la conducta ocurre y cuando el 
castigo no se aplica cuando la conducta no ocurre. 
Un castigo es mas probable que disminuya una con- 
ducta cuando es contingente con la conducta. Esto 
significa que el castigo es menos eficaz cuando se 
aplica de manera poco consistente, es decir, cuando 
el castigo se presenta sólo en algunos casos ante la 
aparición de una conducta o cuando el castigo se 
presenta cuando esta misma conducta no aparece. 
Si un programa de reforzamiento sigue estando en 
vigor ante una conducta y el castigo se aplica de 
manera inconsistente, algunas veces la conducta 
puede ser seguida por un castigo y otras veces re- 
forzada. En este caso, la conducta esta siendo in- 
fluida por un programa de reforzamiento intermi- 
tente y, al mismo tiempo, un programa de castigo 
intermitente. Cuando un programa de reforzamien- 
to compite concurrentemente con un programa de 
castigo, los efectos del castigo probablemente dis- 
minuyan. 

Si una rata presiona una barra en una camara 
experimental y recibe bolitas de comida, la rata se- 
guira presionando la barra. Sin embargo, si el cas- 
tigo se aplica y la rata recibe una descarga eléctrica 
cada vez que presiona la barra, la conducta de pre- 
sionar la barra se detendra. Ahora supongamos que 
la rata sigue recibiendo alimentos por presionar la 
barra y recibe un choque sólo ocasionalmente cuan- 
do se presiona la barra. En este caso, el estimulo 
aversivo no sería eficaz porque se aplica de manera 
intermitente. 
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En este caso, el efecto del castigo depende de la 
magnitud del estímulo (cómo de fuerte es el choque 
eléctrico), la frecuencia con que sigue a la conducta 
y la magnitud de la operación de establecimiento de 
la comida (cuánta hambre tiene la rata). 


6.3. Operaciones motivadoras 


Así como las operaciones de establecimiento y 
las operaciones de abolición pueden influir en la 
efectividad de los reforzadores, también pueden in- 
fluir en la efectividad de los castigos. Una operación 
de establecimiento es un evento que hace que una 
consecuencia sea más eficaz como castigo (o como 
reforzador). Una operación de abolición es un even- 
to o condición que reduce la efectividad de una con- 
secuencia punitiva o reforzante. En el caso del cas- 
tigo negativo, la privación sería una operación de 
establecimiento que haría que la pérdida de refor- 
zadores fuese más efectiva como castigo, mientras 
que la saciedad sería una operación de abolición 
que haría que la pérdida de reforzadores fuese me- 
nos efectiva como castigo. Por ejemplo, decirle a un 
niño que si se porta mal en la mesa se le retirará el 
postre: a) será un castigo más eficaz si el niño no 
ha tomado postre y aún tiene hambre (operación 
de establecimiento), o b) no será un castigo efectivo 
si el niño ya se ha tomado dos o tres porciones de 
postre y ya no tiene hambre (operación de aboli- 
ción). Perder la paga por mal comportamiento: a) 
será un castigo efectivo si el niño no dispone de otro 
dinero y se plantea comprar un juguete con el de la 
paga (operación de establecimiento), o b) será un 
castigo menos eficaz si el niño ha recibido dinero 
recientemente de otras fuentes (operación de abo- 
lición). 

En el caso de castigo positivo, cualquier condi- 
ción que incremente el carácter aversivo hacia un 
evento hará que ese evento sea un castigo más eficaz 
(operación de establecimiento), mientras que cual- 
quier condición que minimice el carácter aversivo de 
un evento hará que éste sea menos eficaz como cas- 
tigo (operación de abolición). Por ejemplo, algunos 
fármacos (como la morfina) reducen la efectividad 
del dolor como castigo. Otros fármacos (por ejem- 
plo, alcohol) pueden reducir la eficacia de los es- 
tímulos sociales (la desaprobación de sus compañe- 
ros) como castigos. 
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6.4. ¿Son estos ejemplos operaciones 
de establecimiento u operaciones 
de abolición? 


Éstos son ejemplos de operaciones de abolición 
ya que en cada uno de estos casos las drogas reducen 
la efectividad del castigo. Las instrucciones o las re- 
glas pueden mejorar la eficacia de ciertos estímulos 
como castigos. Por ejemplo, un carpintero le dice a 
su aprendiz que cuando la sierra eléctrica produce 
humo puede dañarse o romperse la hoja. Esta ins- 
trucción hace que el humo de la sierra eléctrica se 
establezca como castigo condicionado. En otras pa- 
labras, los comportamientos que producen el humo 
(por ejemplo, cortar en ángulo o presionar demasia- 
do en la sierra) se debilitan. 


6.5. ¿Es éste un ejemplo de operación 
de establecimiento o de operación 
de abolición? 


Éste es un ejemplo de operación de estableci- 
miento, ya que la instrucción hace que la presencia 
de vibración sea más aversiva e incrementa el carác- 
ter punitivo del uso incorrecto de la sierra. Además, 
usar la sierra correctamente evita el humo y, por 
tanto, se mantiene por reforzamiento negativo. 


6.6. Las diferencias individuales 
y la magnitud del castigo 


Otro factor que influye en la eficacia del castigo 
es la naturaleza de la consecuencia punitiva. Los 


acontecimientos que funcionan como castigos va- 
rían de persona a persona (Fisher et al., 1994). Al- 
gunos eventos pueden ser establecidos como casti- 
gos condicionados para algunas personas y no 
para otras gracias a diferentes experiencias o his- 
torias de condicionamiento. Del mismo modo, el 
hecho de que un estímulo cumpla la función de 
castigo depende de su magnitud o intensidad. En 
general, un estímulo aversivo más intenso tiene más 
probabilidades de funcionar como castigo. Esto 
también varía de persona a persona. Por ejemplo, 
una picadura de mosquito es un estímulo aversivo 
pequeño para la mayoría de las personas, por lo 
que el comportamiento de llevar pantalones cortos 
en el bosque puede ser castigado por las picaduras 
de mosquitos en las piernas, y usar pantalones lar- 
gos puede ser reforzado negativamente por la pre- 
vención de las picaduras de mosquitos. Sin embar- 
go, algunas personas se niegan a salir en absoluto 
cuando los mosquitos pican, mientras que otras 
salen y no parecen molestas por las picaduras. 
Esto sugiere que las picaduras de mosquitos pue- 
den ser un estímulo aversivo para algunas personas, 
pero no para otras. Por el contrario, el dolor de 
una picadura de abeja, que es más intenso, proba- 
blemente sea un castigo para la mayoría de la gen- 
te. La mayor parte de las personas no realizaría 
conductas que diesen lugar a recibir una picadu- 
ra de abeja, y sí realizaría conductas que evitasen 
las picaduras de una abeja. Debido a que la pica- 
dura de una abeja es más intensa que la picadura 
de un mosquito, es más probable que sea un casti- 
go eficaz. 


TABLA 6.3 


Factores que influyen en la eficacia del castigo 


Inmediatez 
la conducta. 


Un estímulo es más eficaz como castigo cuando se presenta inmediatamente después de 


Contingencia 
conducta. 


Un estímulo es más eficaz como castigo cuando se presenta contingentemente con la 


Operaciones motivadoras 


Algunos eventos antecedentes hacen que un estímulo sea más efectivo como castigo en 
un momento determinado (operación de establecimiento), mientras que otros reducen 
la efectividad punitiva del castigo (operación de abolición). 


Diferencias individuales 
y magnitud 
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Los castigos varían de persona a persona. En general, cuanto más intenso es el estímulo 
aversivo, más eficaz es el castigo. 
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LECTURAS PARA AMPLIAR 


Factores que influyen en el castigo 


El castigo, como principio de modificación de conducta, 
ha sido estudiado por los investigadores durante años. Una 
recomendación importante cuando se utiliza el castigo con- 
siste en utilizar un procedimiento de reforzamiento conjun- 
tamente. Por ejemplo, Thompson, Iwata, Conners y Roscoe 
(1999) demostraron que el castigo de conductas autolesi- 
vas era más eficaz cuando un procedimiento de reforza- 
miento diferencial se utilizaba con el castigo. Igualmente, 
Hanley, Piazza, Fisher y Maglieri (2005) demostraron que 
cuando el castigo se añadía a un procedimiento de reforza- 
miento diferencial, el procedimiento de reforzamiento era 
más eficaz. Curiosamente, los niños de este estudio prefe- 


7. PROBLEMAS CON EL CASTIGO 


Debe considerarse una serie de problemas o 
cuestiones relacionados con el uso del castigo, espe- 
cialmente el castigo positivo, que conlleva el uso de 
estímulos dolorosos o desagradables: 


— El castigo puede producir respuestas agresi- 
vas u otros efectos secundarios emocionales. 

— El uso del castigo puede dar lugar a conduc- 
tas de escape y evitación de la misma persona 
cuyo comportamiento está siendo castigado. 

— El uso del castigo puede ser un reforzador 
negativo para la persona que implementa el 
castigo, y, por tanto, puede haber un mal uso 
o un uso excesivo del mismo. 

— Cuando se utiliza el castigo, se modela su 
uso y los observadores o personas cuyo com- 
portamiento es castigado pueden ser más 
propensos a usar el castigo en el futuro. 

— Por último, el castigo se asocia con una serie 
de cuestiones éticas y cuestiones de acepta- 
bilidad. Estos temas se tratan en detalle en 
el capítulo 18. 


7.1. Reacciones emocionales al castigo 
Investigaciones sobre el comportamiento con 

sujetos no humanos han mostrado que la exposición 

a estímulos dolorosos usados como castigo puede 


producir comportamientos agresivos y otras res- 
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rían el procedimiento que incluía reforzamiento y castigo 
sobre el reforzamiento solo. Estos dos estudios demuestran 
la importancia de combinar el reforzamiento y el castigo. En 
una investigación en la que se usaban diferentes intensida- 
des de castigo, Vorndan y Erman (2006) demostraron que 
un procedimiento de castigo menos intrusivo no era efecti- 
vo, hasta que se emparejó con un procedimiento de castigo 
más intrusivo. Por último, Lerman, Iwata, Shore y De León 
(1997) mostraron que el castigo intermitente era menos efi- 
caz que el castigo continuo, aunque el castigo intermitente 
fue eficaz para algunos participantes cuando seguía al uso 
del castigo continuo. Juntos, estos dos estudios sugieren 
que el castigo contingente y la intensidad son factores im- 
portantes en la eficacia del castigo. 


puestas emocionales. Por ejemplo, Azrin, Hutchin- 
son y Hake (1963) mostraron que la presentación de 
un estimulo doloroso (un golpe) se traducía en un 
comportamiento agresivo en animales de laborato- 
rio. En este estudio, cuando un mono recibía un gol- 
pe, atacaba de inmediato a otro mono que estaba 
presente. Estos comportamientos agresivos se refor- 
zaban negativamente si a consecuenca de los mismos 
se detenía la exposición a los estímulos dolorosos o 
desagradables. La tendencia de realizar comporta- 
mientos agresivos (especialmente cuando se dirigen 
a la fuente del estímulo aversivo) puede llegar a tener 
un valor de supervivencia. 


7.2. Escape y evitación 


Cada vez que un estimulo aversivo se utiliza en 
un procedimiento de castigo se crea una oportuni- 
dad para realizar una conducta de escape o evita- 
ción. Cualquier comportamiento que sirva para evi- 
tar o escapar de la presentación de un estímulo 
aversivo se fortalece mediante reforzamiento nega- 
tivo. Por tanto, si bien un estímulo aversivo puede 
presentarse después de un comportamiento objetivo 
para reducirlo, cualquier conducta que la persona 
haga para poner fin al estímulo aversivo será refor- 
zada (Azrin, Hake, Holz y Hutchinson, 1965). Por 
ejemplo, un niño puede huir o esconderse del padre 
que está a punto de pegarle. A veces, las personas 
aprenden a mentir para evitar el castigo o aprenden 
a evitar a la persona que proporciona el castigo. 
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Cuando se aplica un procedimiento de castigo, hay 
que tener cuidado de que no se desarrollen conduc- 
tas inapropiadas de escape y evitación. 


7.3. Reforzamiento negativo y uso 
del castigo 


Algunos autores sostienen que puede hacerse 
fácilmente un mal uso o un uso excesivo del castigo, 
porque durante su uso se refuerza negativamente a 
la persona que lo implementa (Sulzer-Azaroff y Ma- 
yer, 1991). 


Describe cómo puede ser el uso del castigo con un 
reforzador negativo 


El castigo reduce de inmediato la conducta pro- 
blema. Si el comportamiento que se disminuye me- 
diante castigo es aversivo para la persona que lo 
aplica, la utilización del castigo se reforzaría negati- 
vamente por la desaparición de un estímulo aversivo 
(la conducta castigada). Ello hará más probable que 
en el futuro la persona utilice el castigo en situacio- 
nes similares. Por ejemplo, la doctora Hernández 
odiaba que sus alumnos hablaran en clase mientras 
ella estaba explicando. Cada vez que alguien habla- 
ba en clase, la doctora Hernández dejaba de hablar 


y miraba mal al alumno que estaba interrumpiendo. 
Cuando lo hacía, el estudiante, de inmediato, dejaba 
de hablar en clase. Esto reforzó la conducta de la 
doctora Hernández de mirar a los estudiantes por el 
hecho de que éstos dejaban de hablar en clase. La 
doctora Hernández utilizaba la mirada con frecuen- 
cla y era conocida por ello en toda la universidad. 


7.4. Castigos y modelos 


Las personas que observan a alguien haciendo 
un uso frecuente del castigo pueden ser más propen- 
sas a usarlo cuando se encuentran en situaciones 
similares. Esto es especialmente cierto con los niños, 
para quienes el aprendizaje por observación desem- 
peña un papel importante en el desarrollo de com- 
portamientos adecuados e inadecuados (figura 6.4). 
Por ejemplo, los niños a los que se les dan bofetadas 
frecuentemente u observan conductas agresivas tie- 
nen más probabilidad de realizar conductas agresi- 
vas (Bandura, 1969; Bandura, Ross y Ross, 1963). 


7.5. Cuestiones éticas 


Existe un cierto debate entre los profesionales 
acerca de si es ético utilizar los castigos, especial- 


Figura 6.4.—Uno de los posibles problemas del castigo es el aprendizaje por observación, como se ilustra aquí. Para castigar 
el mal comportamiento de su hija, la madre le da un cachete. A consecuencia de la observación del comportamiento de su 
madre, la niña realiza el mismo comportamiento con su muñeca. 
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mente los estimulos dolorosos o desagradables, 
para cambiar el comportamiento (Repp y Singh, 
1990). Algunos argumentan que el uso del castigo 
no puede justificarse (Meyer y Evans, 1989). Otros 
sugieren que el uso del castigo puede ser justificado 
si el comportamiento es perjudicial o lo suficiente- 
mente grave como para que los beneficios poten- 
ciales para el individuo sean significativos (Lins- 
cheid, Iwata, Ricketts, Williams y Griffin, 1990). 
Evidentemente, las cuestiones éticas deben ser con- 
sideradas antes de que el castigo sea utilizado como 
un procedimiento de modificación de conducta. 
Los estudios muestran que los procedimientos de 
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castigo resultan mucho menos aceptables para los 
profesionales que los procedimientos de modifi- 
cación de conducta que utilizan reforzamiento u 
otros principios (Kazdin, 1980; Miltenberger, Len- 
nox y Erfanian, 1989). Los profesionales deben 
considerar una serie de cuestiones antes de decidir- 
se a utilizar procedimientos de modificación de 
conducta basados en el castigo. Además, los pro- 
cedimientos de castigo siempre se utilizan conjun- 
tamente con procedimientos de reforzamiento po- 
sitivo a fin de fortalecer la conducta deseable 
(véase el capitulo 18 para más información sobre 
estos temas). 


RESUMEN DEL CAPÍTULO 


El castigo es un principio básico de la conduc- 
ta. Su definición tiene tres componentes bási- 
cos: la aparición de un comportamiento que 
es seguida de una consecuencia inmediata y la 
reducción de la probabilidad de ocurrencia de 
dicho comportamiento en el futuro. 

Un error común sobre el castigo es que requie- 
re infligir daño a otra persona o que es una 
represalia por el mal comportamiento de esa 
persona. En cambio, el castigo es una etique- 
ta para un principio de comportamiento que 
carece de las connotaciones jurídicas o mora- 
les que, por lo general, están asociadas con la 
palabra. 


Hay dos variantes del procedimiento de casti- 
go: el castigo positivo y el negativo. En el cas- 
tigo positivo, un estímulo se presenta después 
de la conducta, mientras que en el castigo ne- 
gativo, un estímulo se retira después de la con- 


ducta. En ambos casos, el comportamiento es 
menos probable que ocurra en el futuro. 

Los dos tipos de estímulos de castigo son cas- 
tigos incondicionados y castigos condiciona- 
dos. Un castigo incondicionado castiga de 
forma natural, mientras que un castigo con- 
dicionado se desarrolla vinculando un es- 
tímulo neutro con un castigo incondicionado 
o con otro castigo condicionado. 

Los factores que influyen en la eficacia del 
castigo son la inmediatez, la contingencia, el 
establecimiento de operaciones, las diferencias 
individuales y la magnitud. 

Los problemas potenciales asociados al uso 
del castigo incluyen reacciones emocionales, 
desarrollo de conductas de evitación y esca- 
pe, reforzamiento negativo por el uso del cas- 
tigo, imitación del castigo y consideraciones 
éticas. 


TÉRMINOS CLAVE 


Castigo, 122. 

Castigo condicionado, 127. 

Castigo condicionado generalizado, 128. 
Castigo incondicionado 127. 

Castigo negativo, 124. 


Castigo positivo, 124. 

Coste de respuesta, 125. 

Estímulo aversivo o punitivo, 122. 

Tiempo fuera de reforzamiento positivo, 125. 
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10. 


11. 


TEST PRÁCTICO 


Define castigo (p. 122). 


En el uso cotidiano, ¿qué significa castigo? 
¿En qué se diferencia este significado de la 
definición de castigo que se usa en la modi- 
ficación de conducta? (p. 122). 


a) Proporciona un ejemplo de castigo de tu 
propia vida; b) ¿Es un ejemplo de castigo 
positivo o negativo? ¿Por qué?, c) El ejemplo, 
¿Implica un castigo condicionado o incondi- 
cionado? ¿Por qué? 


La definición de modificación de conducta 
del castigo es una definición funcional. ¿Qué 
se entiende por definición funcional? (p. 121). 


Define el castigo positivo. Proporciona un 
ejemplo. ¿Qué otros términos se utilizan a ve- 
ces en lugar de castigo positivo? (pp. 122-126). 


Define el castigo negativo. Proporciona un 
ejemplo. ¿Qué otros términos se utilizan a ve- 
cesen lugar del castigo negativo? (pp. 123-127). 


a) ¿Qué es un castigo incondicionado?; b) 
¿Qué significa decir que un estímulo de cas- 
tigo tiene importancia biológica? c) propor- 
ciona algunos ejemplos de castigos incondi- 
cionados (p. 127). 


a) ¿Qué es un castigo condicionado?; b) 
¿Cómo se convierte un estímulo neutro en 
un castigo condicionado?, c) Proporciona 
algunos ejemplos de castigos condicionados 
de tu propia vida (pp. 127-128). 


Describe cómo un estímulo doloroso puede 
estar implicado tanto en el castigo positivo 
como en el reforzamiento negativo. Propor- 
ciona un ejemplo (p. 129). 


Describe cómo un estímulo reforzante puede 
estar implicado tanto en un castigo negativo 
como en un reforzamiento positivo. Propor- 
ciona un ejemplo (p. 130). 


Describe cómo la inmediatez influye en la 
eficacia del castigo (p. 131). 
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12. 


13. 


14. 


15. 


16. 


¿Cómo influye la consistencia o la regulari- 
dad del castigo en la efectividad del mismo? 
(p. 131). 


¿Qué es una operación de establecimiento? 
Proporciona un ejemplo de una operación 
de establecimiento que influya en la eficacia 
castigo ¿Qué es una operación de abolición? 
Proporciona un ejemplo de una operación 
de abolición que influya en la eficacia del 
castigo (pp. 131-132). 


¿Cómo se relaciona la intensidad de un es- 
timulo con su efectividad como castigo? 
(pp. 132-133). 


Describe los cinco problemas que pueden es- 
tar asociados con el uso del castigo (pp. 133- 
135). 


Identifica cada uno de los siguientes como 
ejemplos de castigo positivo, castigo negati- 
vo o extinción. Al analizar cada ejemplo, 
asegúrate de hacerte tres preguntas: 


— ¿Cuál es la conducta o comportamiento? 

— ¿Qué ocurre inmediatamente después de 
la conducta? (¿Se ha añadido un estimulo 
o se ha eliminado, o el reforzador fue ha- 
ber terminado la conducta?) 

— ¿Qué pasó con la conducta en el futuro? 
(¿Se debilitó el comportamiento? ¿Es me- 
nos probable que ocurra?) 


a) Raquel se levanta temprano cada 
mañana y asalta el bote de las ga- 
lletas. Su madre se dio cuenta de lo 
que estaba pasando y dejó de poner 
galletas en el frasco. Después de 
esto, Raquel ya no asalta el bote de 
galletas. 

b) Estela tiró huevos en la fiesta del 
colegio. El director la pilló y le hizo 
lavar todas las ventanas del colegio. 
Estela nunca más tiró huevos en el 
colegio. 

c) Dani tiró huevos contra la casa de 
sus vecinos durante las fiestas. Sus 
padres le pillaron y le hicieron que 
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entregase a sus vecinos 50 euros 
para que les limpiaran la casa. Dani 
nunca más tiró huevos contra la 
casa de los vecinos. 

d) Rafael se portó mal en clase y su 
maestro le miró enfadado. Después 
de esto, Rafael nunca se portó mal 
en clase de nuevo. 

e) Susi veía mucha televisión y utiliza- 
ba el mando para encender el apa- 
rato y cambiar de canal. Un día, el 
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Susi lo intentó varias veces y, final- 
mente, lo dejó de usar. 

f) Benito golpeó a su hermana y su 
madre le retiró la paga de esa sema- 
na. Gracias a lo cual no agredió 
más a su hermana. 

g) Amanda intentó saltar la valla de 
un huerto de manzanas. La valla 
estaba electrificada y recibió una 
descarga eléctrica. Ello hizo que 
no volviese nunca más a escalar la 


mando a distancia no funcionaba. valla. 
APÉNDICE A 
Ejemplos de castigo positivo y castigo negativo 3. Castigo negativo. Destrozar el césped con la 


de la tabla 6.1: manguera tuvo la consecuencia de perder 


Castigo positivo. El comportamiento de 
Eduardo de mirar hacia abajo mientras va 
en bici tuvo la consecuencia de que se pre- 
sentara un estímulo doloroso cuando 
Eduardo se golpeó contra un coche. 
Castigo negativo. El comportamiento de 
pegar tuvo la consecuencia de la prohi- 
bición de jugar con sus juguetes y sus 
amigos. 


dinero. 

Castigo positivo. Leer mientras conduces 
puede terminar en un accidente. 

Castigo negativo. Cada vez que Elena se le- 
vantaba de su asiento, la consecuencia fue 
la retirada de una ficha de póquer. 

Castigo positivo. Kevin cuenta chistes sobre 
cómo cocina su mujer. La consecuencia es 
un estímulo aversivo: una mirada «asesina» 
de su mujer. 


O Ediciones Pirámide 


PI00178601_06.indd 137 21/03/13 13:13 


PI00178601_06.indd 138 21/03/13 13:13 


Control de estimulo: 


discriminación y generalización 


— ¿Qué es un estímulo antecedente y cómo participa en 
el control de estímulo de la conducta operante? 

— ¿Cómo se desarrolla el control de estímulo a través del 
entrenamiento en la discriminación de estímulos? 

— ¿Qué es la contingencia de tres términos? 

— ¿Qué es la generalización y en qué se diferencia de la 
discriminación? 


Al hablar del reforzamiento, la extinción y el 
castigo, vimos la importancia de las consecuencias 
en el control de la conducta operante. La conducta 
operante se fortalece cuando es seguida por una 
consecuencia reforzante; por el contrario, se debili- 
ta cuando la consecuencia reforzante ya no sigue al 
comportamiento (extinción). Una consecuencia de 
castigo también debilita el comportamiento. Estos 
principios básicos de la conducta: reforzamiento, 
extinción y castigo, explican por qué aumentan los 
comportamientos y se siguen produciendo o dismi- 
nuyen y dejan de ocurrir. Debido a que la conducta 
operante está controlada por sus consecuencias, los 
analistas de conducta analizan los eventos que si- 
guen el comportamiento para entender por qué está 
ocurriendo, y manipulan las consecuencias de la 
conducta para modificarla. 

En este capítulo se amplía el análisis de la con- 
ducta operante y se muestra la importancia de los 
antecedentes, los acontecimientos que preceden a 
una respuesta operante. Los antecedentes de la con- 
ducta son los estímulos, situaciones o circunstancias 
que están presentes cuando se produce la conducta, 


* Este capítulo ha sido traducido por Javier Plaza (Univer- 
sidad Autónoma de Madrid) y revisado por Javier Virués Ortega 
(University of Manitoba y St. Amant Research Centre). 
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o estaban presentes antes de la conducta. Para en- 
tender y modificar la conducta operante, es impor- 
tante analizar los antecedentes, así como las conse- 
cuencias de la conducta. Por tanto, este capítulo se 
centra en los antecedentes, la conducta y las conse- 
cuencias, el ABC de la conducta operante. 


¿Por qué es importante comprender los anteceden- 
tes de la conducta operante? 


Cuando entendemos los antecedentes de la con- 
ducta operante, tenemos información sobre las cir- 
cunstancias en las que el comportamiento fue reforza- 
do y las circunstancias en que el comportamiento no 
fue reforzado o fue castigado. Un comportamiento 
sigue ocurriendo en situaciones en las que se ha refor- 
zado en el pasado, y deja de producirse en situaciones 
en las que no se ha reforzado o ha sido castigado en 
el pasado. Como puede verse, los efectos del reforza- 
miento, de la extinción y del castigo son una situación 
específica. Consideremos los siguientes ejemplos. 


1. EJEMPLOS DE CONTROL DE ESTÍMULO 


Cada vez que Juan quiere algo de dinero extra 
para gastar, le pregunta a su madre, que por lo ge- 
neral le suele dar algo de dinero. Cuando se lo pre- 
gunta a su padre, generalmente, se lo niega, y le dice 
que debe conseguir un trabajo. Esta circunstancia 
hace que, regularmente, sea a su madre a quien le 
pide dinero en lugar de a su padre. 
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Como puedes observar, el comportamiento de 
pedir dinero ha sido reforzado en una situación (con 
su madre), pero no ha sido reforzado en otra situa- 
ción (con su padre). Por tanto, el comportamiento 
se sigue produciendo en la situación en la que fue 
reforzado y ya no ocurre en la situación en la que 


Antecedente 


Mamá está presente. 
Papá está presente. 


Conducta | 


Juan pregunta por dinero. 


Juan le pide dinero. 


no se reforzó. En resumen, Juan sólo le pide dinero 
a su madre. La presencia de su madre es un antece- 
dente para el comportamiento de Juan de pedir di- 
nero. Diríamos que la presencia de su madre ha ad- 
quirido control de estímulo sobre la conducta de 
Juan de pedir dinero. 


Consecuencia 


Mamá le da dinero en efectivo. 


El padre no le da dinero en efectivo. 


Resultado: Juan le pide dinero a su madre en el futuro y no le vuelve a pedir dinero a su padre. 


Veamos otro ejemplo. Gema sale a recoger fre- 
sas de su huerto. Cuando prueba una fresa de color 
rojo brillante percibe que está dulce y jugosa. Sin 
embargo, cuando escoge una que todavía está un 
poco verde, el sabor le resulta amargo y la textura 
de la fresa dura. Mientras Gema sigue recogiendo 
las fresas y se las come, va eligiendo sólo las rojas. 
En este ejemplo, una fresa roja es un estímulo an- 
tecedente y el comportamiento de recoger y comer 


Antecedente 


Fresa roja. 


Fresa verde. 


Condu 


Gema la toma y se la come. 


Gema la toma y se la come. 


una fresa roja es reforzado. Por tanto, sera mas pro- 
bable que Gema coma las fresas rojas. El compor- 
tamiento de comer fresas verdes no es reforzado, 
por lo que deja de recoger las fresas de este color. 
Comer sólo fresas rojas y no verdes es un ejemplo 
de control de estimulo. Diriamos que la presencia 
de las fresas rojas adquiere control de estimulo so- 
bre el comportamiento de Gema de recoger y comer 
fresas. 


Consecuencia 


Le gusta mucho. 


No le gusta. 


Resultado: es mas probable que Gema recoja y se coma las fresas rojas y que deje de comer las verdes. 


2. DEFINICION DE CONTROL 
DE ESTIMULO 


Los dos ejemplos anteriores ilustran el principio 
de control de estimulo. En ambos ejemplos vemos 
cómo un comportamiento determinado tenía mayor 
probabilidad de ocurrir cuando un estímulo antece- 
dente específico estaba presente. Para Juan, el es- 
timulo antecedente que estaba presente cuando pedía 
dinero era la presencia de su madre. Para Gema, el 
estímulo antecedente cuando estaba recogiendo y co- 
miendo fresas era la presencia de fresas rojas. Un 
comportamiento se dice que está bajo control de es- 
timulo cuando hay una mayor probabilidad de que 
se produzca en presencia de un estimulo antecedente 
específico o un estímulo de una clase de estímulos 
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especifico. Nótese que las fresas rojas son una clase 
de estimulo y, por tanto, cualquier fresa roja es un 
miembro de esta clase de estímulos. 


¿Cuáles son algunos de los comportamientos que 
están bajo control de estímulo en tu caso? 


Para responder a esta pregunta, pregúntate cuáles 
de tus comportamientos se producen solamente en 
situaciones concretas o en determinadas circunstan- 
cias (por ejemplo, cuando un estímulo antecedente 
especifico está presente). Lo que encontrarás es que 
casi todos tus comportamientos estan bajo control de 
estímulo. Los comportamientos usualmente no 
ocurren al azar, sino que se producen en las situacio- 
nes o circunstancias específicas en las que fueron re- 
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TABLA 7.1 


Algunos ejemplos de autoevaluación (control de estímulo) 


Un hombre dice «Te amo» a su esposa, pero no a toda la gente donde trabaja. 


Antecedente — > Comportamiento 


-C Consecuencia 


Su mujer está presente. Él dice: «Te amo». 


Ella le dice lo mismo a él. 


Cuando el semaforo se pone rojo, te detienes; cuando esta en verde, te pones en marcha. 


Antecedente — > Comportamiento 


— > Consecuencia 


Luz verde. Presionas el acelerador. 


Sigues tu viaje y evitas chocar con 
la gente. 


Luz roja. Presionas el pedal de freno. Evitas un accidente o una multa de 


tráfico. 


Le cuentas chistes subidos de tono a tus amigos, pero no a tus padres o maestros. 


Antecedente — > Comportamiento 


——> Consecuencia 


Tus amigos están presentes. Le cuentas chistes subidos de tono. | Se rien y dicen bromas. 


Cuando suena el teléfono, respondes y hablas con la persona que llama. 


Antecedente — > Comportamiento 


So Consecuencia 


El teléfono suena. Contestas el teléfono. 


Hablas con la persona que llama. 


Cuando la luz está encendida en el taladro eléctrico recargable, usas el taladro. 


Antecedente — > Comportamiento 


SS Consecuencia 


encendida. perforar un agujero. 


forzados en el pasado. La tabla 7.1 enumera ejemplos 
de conductas que estan bajo control de estimulo. 
Cada ejemplo de la tabla 7.1 muestra un estimulo 
antecedente, un comportamiento y una consecuencia. 
En cada ejemplo, el comportamiento es mas probable 
que ocurra cuando el estimulo antecedente esta pre- 
sente. ¿Por qué? El comportamiento se produce cuan- — 
do el antecedente está presente porque éste ha sido 
reforzado únicamente en presencia de dicho estímulo. 
Considera estos ejemplos: 


— Decir «Te amo» es reforzado si se lo dices a 
tu pareja. Si dijeras «Te amo» a un compañe- 
ro de trabajo, esta conducta no sería reforza- — 
da (les parecería cuanto menos extraño). Por 
ello, decimos «Te amo» sólo a nuestra pareja. 
— Parar en un semáforo en rojo es reforzado 
por evitar un accidente y una multa de tráfi- 
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La luz en el taladro recargable está | Tomas el taladro y lo utilizas para | El taladro funciona bien. 


co (reforzamiento negativo). Sin embargo, 
detenerse en una luz verde daría lugar a que 
la gente te pitara y te hiciera gestos de enfa- 
do (castigo positivo). Por tanto, paramos en 
semáforos en rojo y no cuando las luces están 
en verde. 

Contar chistes verdes o gastar bromas a tus 
amigos es reforzado por las risas y la atención 
de éstos. Sin embargo, hacerle esas bromas a 
tus padres no se vería reforzado y podría in- 
cluso ser castigado con la mirada o con re- 
primendas. Por tanto, le contamos chistes 
subidos de tono sólo a nuestros amigos. 
Responder al teléfono cuando suena es re- 
forzado por hablar con la persona que llama, 
mientras que responder al teléfono cuando 
no suena, no es reforzado porque no hay na- 
die al otro lado. En consecuencia, responde- 
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mos al teléfono sólo cuando suena (a menos 
que estemos haciendo una llamada). 

— Cuando la luz del cargador está encendida 
el taladro puede funcionar eficazmente y es, 
por tanto, un reforzador. Cuando la luz del 
cargador no está encendida, el taladro no va 
a funcionar, y por tanto no será reforzante 
usarlo. Por ello utilizamos el taladro sola- 
mente cuando la luz está encendida. 


3. DESARROLLO DEL CONTROL 
DE ESTIMULO: ENTRENAMIENTO 
EN DISCRIMINACIÓN DE ESTÍMULOS 


Como se puede ver en los ejemplos anteriores, el 
control de estímulo se desarrolla debido a que un 
comportamiento es reforzado por la sola presencia 
de un estímulo antecedente particular. Por tanto, el 
comportamiento se sigue produciendo en el futuro 
sólo cuando el estímulo antecedente está presente. El 
estimulo antecedente que está presente cuando un 
comportamiento va seguido de reforzamiento se co- 
noce como estímulo discriminativo (£?). El proceso 
de reforzamiento de un comportamiento sólo cuando 
un estímulo antecedente específico (E”) está presente 
se llama entrenamiento en discriminación de estímulos. 

El entrenamiento en discriminación de estímulos 
consta de dos componentes: 


1. Cuando el E? está presente, se refuerza la 
conducta. 

2. Cuando algún otro antecedente está presen- 
te, excepto el E?, el comportamiento no se 
refuerza. Durante el entrenamiento en dis- 
criminación de estímulos cualquier estímulo 
antecedente que esté presente cuando el 
comportamiento no se refuerza se denomi- 
na estímulo delta (E5). 


Gracias al entrenamiento en discriminación, se 
hace más probable que un comportamiento dado 
ocurra en el futuro cuando el E” está presente y 
menos probable cuando un estímulo delta está pre- 


Antecedente 


Luz roja (EP). 
Luz verde (E^). 


Paloma picotea la tecla. 


sente. Esta es la definición de control de estímulo. 
Es importante recordar que la presencia de un E? 
no causa el comportamiento, sino que lo evoca in- 
crementando su probabilidad. El reforzamiento es 
lo que causa que el comportamiento se produzca 
cuando el E? está presente. 


3.1. Entrenamiento en discriminación 
en el laboratorio 


En el experimento de Holland y Skinner (1961), 
una paloma hambrienta se encontraba en una pe- 
queña cámara experimental. En la pared en fren- 
te de la paloma había instalado un disco o tecla 
circular y dos luces, una de color verde y otra roja. 
Las palomas tienen una tendencia natural a picotear 
objetos. Cuando picoteaban la tecla, una pequeña 
cantidad de comida caía a través de una abertura en 
la cámara experimental. De esta forma, la comida 
reforzaba el comportamiento de picotear la tecla. 


¿Cómo consiguieron Holland y Skinner poner el 
comportamiento de picotear la tecla bajo el control 
de estímulo de la luz roja? 


Algunas veces encendían la luz roja (E?) y cuan- 
do la paloma picoteaba la tecla ésta recibía comida 
(reforzamiento). Otras veces, encendían la luz verde 
(E^) y si la paloma picoteaba la tecla, no se presenta- 
ba comida (extinción). Este proceso de entrenamien- 
to en discriminación incrementó la probabilidad de 
que la paloma picoteara la tecla cuando se encendía 
la luz roja y redujo la probabilidad de que lo hiciese 
cuando estaba encendida la luz verde. La luz roja 
indicaba cuándo el comportamiento de picotear la 
tecla sería reforzado, mientras que la luz verde indi- 
caba que el picoteo de la tecla no sería reforzado. 

En experimentos similares con ratas y utilizando 
la presión de una palanca como respuesta operante 
reforzada con comida, se puede lograr, mediante en- 
trenamiento en discriminación, que la rata aprenda a 
presionar la palanca en presencia de un tono y a que 
no lo haga en presencia de otro tono (Skinner, 1938). 


Conducta Consecuencia 


Paloma picotea la tecla. 


Se presenta comida. 
No se presenta comida. 


Resultado: la paloma picotea la tecla sólo cuando la luz roja está encendida. 
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Antecedente 


Tono agudo (£”). 
Tono grave (E^). 


Conducta. 


Una rata presiona la palanca. 
La rata presiona la palanca. 


Consecuencia 


Se presenta comida. 


No se presenta comida. 


Resultado: la rata presiona la palanca únicamente cuando el tono agudo está presente. 


Del mismo modo, la campana del recreo adquie- 
re control de estímulo sobre la conducta de los niños 
de una escuela primaria. Tan pronto como suena el 
timbre, los estudiantes van a levantarse y salir al 
recreo. Este comportamiento es reforzado por jugar 
y divertirse. Si los estudiantes se levantan antes de 
que suene la campana, el comportamiento no se 
verá reforzado (el profesor no les permitirá salir a 
jugar). La campana del recreo es un £? para salir 


del aula, porque sólo cuando se sale del aula después 
de haber sonado la campana, la conducta de salir se 
ve reforzada. 


Identifica los E? y los E* de los ejemplos de con- 
trol de estímulo de la tabla 7.1. 


Las respuestas se muestran en la tabla 7.2. 


TABLA 7.2 


Los estímulos discriminativos (E?) y estímulos delta (E*) para los ejemplos de la tabla 7.1 


Ejemplo Comportamiento 


EA 


Decir «Te quiero». Esposa. 


Los compañeros de trabajo. 


Detenerse. Luz roja. 


Luz verde. 


Contar chistes subidos de tono. «Amigos». 


Los padres, maestros... 


Descolgar el teléfono. 


El teléfono suena. 


Sin sonido. 


Usar el taladro. 


3.2. Desarrollo de la lectura y la ortografía 
con el entrenamiento en discriminación 


La lectura es un comportamiento que se desa- 
rrolla a través de un procedimiento de entrenamien- 
to en discriminación de estímulos. Nuestro compor- 
tamiento de lectura está bajo el control de estímulo 


Antecedente Conducta 
Perro (EP). El niño dice «perro». 
Otra palabra (E^). El niño dice «perro». 


La luz está encendida. 


La luz está apagada. 


de las letras y palabras que vemos en la página. Si 
vemos las letras PERRO, decimos «perro». Si hemos 
dicho «perro» después de ver cualquier otra combi- 
nación de letras, nuestra respuesta sería incorrecta. 
Aprendemos a dar las respuestas de lectura correc- 
tas a través del entrenamiento en discriminación, 
por lo general, cuando somos niños. 


O 


Felicitaciones del maestro o del padre. 


No hay felicitaciones; el profesor dice «jIncorrecto!». 


Resultado: cuando las letras «Perro» son presentadas, el niño dice «perro», pero no dirá «perro» cuando se pre- 


sente cualquier otra combinacion de letras. 
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La descripción de la propia conducta como «in- 
correcta» por parte de un adulto es un castigo con- 
dicionado. 

A medida que aprendemos a leer, somos capaces 
de discriminar el sonido de cada letra en el alfabeto 
y aprendemos a leer miles de palabras. En cada caso, 
una letra en particular se asocia con un sonido, y 
una cadena particular de letras se asocia con una 
sola palabra. Cuando vemos una letra y hacemos el 
sonido correcto, o vemos una palabra escrita y de- 
cimos la palabra correcta, nuestra conducta se ve 
reforzada por las felicitaciones de profesores o pa- 
dres. Así, la letra o la palabra escrita adquiere con- 


Antecedente 


El maestro dice «deletrea árbol» (EP). 


El maestro dice «deletrea pescado» (E^) o cualquier 
otra palabra. 


trol de estímulo sobre nuestro comportamiento de 
la lectura. 


A través del entrenamiento en discriminación de 
estímulos, describe cómo se desarrolla la conducta 
de deletreo. 


En el caso del deletreo, la palabra hablada es el 
E?, y nuestra respuesta consiste en escribir o decir 
las letras que forman la palabra. Cuando escribimos 
o decimos las letras correctamente, se refuerza nues- 
tra conducta de deletreo. 


Consecuencia 


Deletrear «árbol». 


El maestro dice «muy 
bien». 


Deletrear «árbol». El maestro dice «mal». 


Resultado: es más probable deletrear árbol cuando el maestro dice «árbol» y no cuando el niño oye cualquier otra 


palabra. 


A consecuencia del entrenamiento en discrimina- 
ción, el control de estímulo desarrolla nuestro com- 
portamiento de deletrear. Cada palabra que escucha- 
mos se asocia con una secuencia de deletreo concreta 
que será reforzada. Si el deletreo es incorrecto, éste no 
será reforzado o será castigado y no volverá a darse. 


3.3. El castigo y el entrenamiento 
en discriminación de estímulos 


El entrenamiento en discriminación de estímu- 
los también puede darse aplicando castigo. Si un 


Antecedente 


La sopa está hirviendo. 
La sopa no está hirviendo. 


Conduct 


Probar una cucharada. 
Probar una cucharada. 


comportamiento es castigado en la presencia de un 
estímulo antecedente, el comportamiento disminui- 
rá y dejará de ocurrir en el futuro cuando ese es- 
timulo esta presente. 

El comportamiento puede persistir cuando 
otros estimulos antecedentes estén presentes. Por 
ejemplo, supongamos que pruebas una sopa hir- 
viendo y te quemas. Quemarte la boca reduce la 
probabilidad de que te pongas una cucharada de 
sopa hirviendo en la boca en el futuro. Sin embar- 
go, aun podrias seguir tomando sopa cuando no 
esté hirviendo. 


Consecuencia 


Estimulo aversivo (quemarse la boca). 


No hay estimulo aversivo. 


Resultado: es menos probable que pruebes la sopa cuando esta hirviendo. 


La sopa hirviendo es un E”, la sefial de que pro- 
bar la sopa sera castigado. El control de estimulo 
queda establecido cuando ya no intentas probar la 
sopa hirviendo. Veamos otro ejemplo. Si hablas o ries 
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en voz alta en una biblioteca, el bibliotecario te pe- 
dirá que te calles o que te vayas. Sin embargo, hablar 
y reírse a carcajadas no se castiga en muchas otras 
situaciones (por ejemplo, en una fiesta o en un par- 
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tido de futbol). Por tanto, el comportamiento de ha- 
blar y reir a carcajadas es menos probable que ocurra 
en la biblioteca, pero sigue ocurriendo en otras situa- 
ciones en las que el comportamiento no es castigado. 
La biblioteca es un E? que indica que hablar en voz 
alta y reir seran castigados. Nuestro comportamiento 
esta bajo control de estimulo cuando ya no reimos y 
dejamos de hablar en voz alta en la biblioteca. 


4. LA CONTINGENCIA DE TRES TERMINOS 


Según Skinner (1969), el entrenamiento en discri- 
minación de estímulos implica una contingencia de 
tres términos, en la que la consecuencia (reforzamien- 
to o castigo) está supeditada a la ocurrencia de la 
conducta sólo en la presencia del estimulo anteceden- 
te especifico, denominado E”. Como puede verse, una 
contingencia de tres términos requiere de una rela- 
ción entre un estímulo antecedente, un comporta- 
miento y la consecuencia de la conducta. Los ana- 
listas de conducta, a menudo, lo llaman el ABC 
(antecedentes, conducta y consecuencias) de un com- 
portamiento (Arndorfer y Miltenberger, 1993; Bijou, 


Antecedente Cond 


En una biblioteca. 


En una fiesta. 


Reír y hablar en voz alta. 


Reír y hablar en voz alta. 
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Peterson y Ault, 1968). La notación utilizada para 
describir una contingencia de tres términos, incluyen- 
do el reforzador, es la siguiente: 


ED - R- ER 


donde el E” es el Estímulo discriminativo, R es la 
Respuesta (una ocurrencia de la conducta) y Ef el 
Reforzador (estímulo reforzante). 

La notación para una contingencia de tres tér- 
minos relacionados con el castigo es la siguiente: 


ED - R- EC 


En este caso, E“ es el Castigo (o estimulo aversivo). 

Como puede verse, un estimulo antecedente de- 
sarrolla el control de estimulo de un comportamien- 
to porque el comportamiento es reforzado o castiga- 
do sólo en la presencia de ese estimulo antecedente 
en particular. Lo mismo ocurre con la extinción. 
Cuando un comportamiento ya no es reforzado en 
una situación particular (en la presencia de un es- 
tímulo antecedente en particular), disminuye la con- 
ducta en el futuro sólo en esa situación. 


Consecuencia 


Reprimenda. 


No reprimenda. 


Resultado: es menos probable reír y hablar en voz alta cuando se está en la biblioteca. 


5. INVESTIGACIÓN SOBRE CONTROL 
DE ESTIMULO 


La investigación ha establecido el principio de 
control de estimulo y ha explorado su aplicación 
para ayudar a las personas a cambiar su comporta- 
miento. Por ejemplo, Azrin y Powell (1968) realiza- 
ron un estudio para ayudar a los fumadores empe- 
dernidos a reducir el número de cigarrillos fumados 
al día. Los investigadores desarrollaron una pitillera 
que se bloqueaba automáticamente durante un pe- 
ríodo de tiempo (digamos, de una hora) después de 
que el fumador sacara un cigarrillo. Al final de ese 
período, la caja de cigarrillos hacía un sonido para 
indicar que se abrirá para tomar otro cigarrillo. El 
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sonido (señal auditiva) es un Æ? que indica que tra- 
tar de conseguir un cigarrillo de la caja será refor- 
zado. El control de estímulo se ha desarrollado por- 
que la única ocasión en la que el fumador puede 
conseguir un cigarrillo es cuando la señal auditiva 
(EP) está presente. Cuando la señal no está presente, 
intentar conseguir un cigarrillo no se refuerza por- 
que la cajetilla esta cerrada. 

Schaefer (1970) demostró que podía enseñar a 
golpearse la cabeza a monos Rhesus y poner la con- 
ducta bajo control de estimulo. Schaefer estaba 
interesado en la conducta de golpearse la cabeza 
porque esta forma de comportamiento autolesivo 
a veces se observa en personas con discapacidad 
intelectual. A través de un procedimiento llamado 
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moldeamiento (véase capítulo 9), Schaefer consi- 
guió que los monos se entretuvieran golpeándose 
la cabeza y mientras reforzaba su conducta con co- 
mida. El entrenamiento en discriminación tuvo lu- 
gar de la siguiente manera. Schaefer se colocaba de 
pie, frente a la jaula. A veces decía algo ante el 
mono (EP) y otras veces permanecía callado (EP). 
Cuando Schaefer decía: «¡Pobre muchacho. No ha- 
gas eso, te vas a hacer daño!» y el mono se golpea- 
ba la cabeza, le entregaba una porción de comida. 
Cuando no proporcionaba el estímulo verbal y el 
mono se golpeaba la cabeza, no reforzaba la con- 
ducta con comida. A consecuencia de este procedi- 
miento, se estableció un control de estímulo y el 
mono se golpeaba sólo cuando Schaefer decía algo 
(cuando el E” estaba presente). Las declaraciones 
verbales utilizadas por Schaefer son similares a las 
respuestas verbales emitidas frecuentemente por 
cuidadores de personas con discapacidad intelec- 
tual con conducta autolesiva. Por tanto, el estudio 
con monos tiene consecuencias para el control de 
estímulo de la conducta autolesiva en los seres hu- 


manos. Otros investigadores han evaluado el con- 
trol de estímulo de conductas autolesivas (Lalli, 
Mace, Livezey y Kates, 1998; Pace, Iwata, Edwards 
y McCosh, 1986) de otros comportamientos en per- 
sonas con discapacidad intelectual (Conners et al., 
2000; Dixon, 1981; Halle, 1989; Halle y Holt, 1991; 
Kennedy, 1994; Oliver, Oxener, Hearn y Hall, 2001; 
Striefel, Bryan y Aikens, 1974) y de comportamien- 
tos académicos y problemas de comportamiento en 
niños (por ejemplo, Asmus et al., 1999; Birnie-Se- 
lwyn y Guerin, 1997; Geren, Stromer y Mackay, 
1997; McComasetal, 1996; Richman et al., 2001; 
Ringdahl y Sellers, 2000; Stromer, Mackay, Howell, 
McVay y Flusser, 1996; Stromer, Mackay y Rem- 
ington, 1996; Tiger y Hanley, 2004; van Camp et 
al., 2000). La investigación de control de estímulo 
también se ha llevado a cabo con otras poblaciones 
y comportamientos de interés (Cooper, Heron y 
Heward, 1987; 2007; Sulzer-Azaroff y Mayer, 
1991). El capítulo 16, trata de la aplicación del con- 
trol de estímulo para ayudar a las personas a cam- 
biar su comportamiento. 


LECTURAS PARA AMPLIAR 


Control de estímulo y normas 


El control de estímulo se desarrolla cuando un 
comportamiento en particular es reforzado con la 
presencia de un E”; por tanto, es más probable que 
el comportamiento ocurra en la presencia del E?. 
Normalmente, el comportamiento debe ser reforzado 
en la presencia del E” varias veces antes de que el 
control de estímulo se desarrolle. A veces, el control 
de estímulo se puede desarrollar más rápidamente 
cuando se explican las normas. Una norma es una 
declaración verbal que especifica la contingencia, es 
decir, diciendo a los participantes cuándo (en qué 
circunstancias) la conducta se va a ver reforzada. Ti- 
ger y Hanley (2004) investigaron la influencia de las 
normas sobre el comportamiento de pedir atención 


6. GENERALIZACIÓN 


En algunos casos, las condiciones antecedentes 
en las que una conducta se fortalece (a través de 
reforzamiento) o se debilita (a través de la extinción 
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de los niños preescolares. En este estudio, los niños 
preescolares sólo podían llamar la atención de su 
maestra cuando ésta llevaba un collar de flores alre- 
dedor de su cuello, pero no podían conseguir su 
atención cuando no lo llevaba. El collar de flores era 
el E?, solicitar atención era el comportamiento, y con- 
seguir llamar la atención de la maestra era el refor- 
zador. Tiger y Hanley demostraron que cuando a los 
niños en edad preescolar se les dio una regla o nor- 
ma («Cuando estoy usando el collar rojo... puedo res- 
ponder a tu pregunta...».), se desarrollaba un mayor 
grado de control de estímulo que cuando la norma 
no estaba presente. Es decir, cuando se les daba una 
norma era más probable que los niños solicitasen 
atención sólo cuando la maestra usaba el E? (collar 
de flores). 


o castigo) son bastante específicas. En otros, las 
condiciones antecedentes son más amplias o varia- 
das. Cuando el control de estímulo de la conducta 
es más amplio, es decir, cuando el comportamiento 
se produce en una serle de situaciones antecedentes, 
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en tales casos se dice que la generalización de es- 
timulos se ha producido. 

La generalización se desarrolla cuando un com- 
portamiento se produce en presencia de estímulos que 
son similares en algunos aspectos al E” que estuvo 
presente durante el entrenamiento en discriminación 
de estímulos (Stokes y Osnes, 1989). Según Skinner 
(1953a, p. 134), «la generalización es ... un término 
que describe el hecho de que el control adquirido por 
un estimulo es compartido por otros estímulos con 
propiedades comunes». Cuanto más similar es otro 
estímulo al E”, más probable es que el comportamien- 
to se produzca en la presencia de ese estimulo. Cuanto 
menor sea la similitud entre el estímulo y el EP, menor 
será la probabilidad de que el comportamiento ocu- 
rra en presencia de dicho estímulo. Este fenómeno se 
llama gradiente de generalización (Skinner, 1957). La 
figura 7.1 presenta un ejemplo de un gradiente de 
generalización a partir de un estudio realizado por 
Guttman y Kalish (1956). Guttman y Kalish reforza- 
ron el picoteo de palomas cuando la tecla que debían 
picar se iluminaba con una cierta longitud de onda 
de luz. Por tanto, la luz funcionaba como E”: las pa- 
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Figura 7.1.— Este grafico muestra dos gradientes de genera- 
lización de estímulos. El picoteo de la tecla por las palomas, 
fue reforzado cuando se encendía una luz de 550 nanometros 
(estímulo discriminativo [E”]). Posteriormente, picoteaban la 
tecla cuando se presentaron similares longitudes de onda de 
luz. Cuanto más similar era el E? a la longitud de onda ori- 
ginal, más probable era que las palomas fuesen a picotear la 
tecla (según Guttman, N., y Kalish, H. I. [1956]: Discrimina- 
bility and stimulus generalization. Journal of Experimental 
Psychology, 51, 79-88, reproducido con permiso del autor). 
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lomas picoteaban la tecla cuando la luz estaba encen- 
dida. El gráfico muestra que las palomas también 
picoteaban la tecla cuando se presentaron luces de 
longitudes de onda similares. A medida que la longi- 
tud de onda se distanció de la del E” original, se pro- 
dujo una disminución de la conducta de picoteo, 
creando un gradiente de generalización. El gradiente 
de generalización demuestra que el comportamiento 
se generaliza a los estímulos que son similares al E”. 
Otro tipo de gradiente de generalización ha sido 
referido por Lalli y colaboradores (1998). Estos auto- 
res demostraron que la conducta de golpearse la ca- 
beza de una niña de 10 años de edad con discapaci- 
dad intelectual era reforzada por la atención de los 
adultos. La presencia de un adulto funcionaba como 
E? para el comportamiento. En este caso, el gradien- 
te de generalización era la distancia entre el adulto y 
la niña. Cuando el adulto estaba junto a la niña, ésta 
era más propensa a realizar la conducta de golpearse 
la cabeza. Cuanto más lejos estaba el adulto de la 
niña, menos probabilidades había de que ésta se gol- 
pease la cabeza. La figura 7.2 muestra el gradiente de 
generalización del estudio de Lalli y colaboradores 
(1998). Otra investigación de Oliver y colaboradores 
(2001) demostró que la proximidad del terapeuta se 
relacionaba con el incremento de la agresividad mos- 
trada por una chica con discapacidad intelectual. 


Gradiente de generalización 
de estímulo de una conducta 
autolesiva 


entre varias sesiones 
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Figura 7.2.— Porcentaje total de respuestas dadas en las se- 
siones durante unas pruebas de generalización (según Lalli, 
de La Hi, Mace, Livezey y Kates [1998], reproducido con per- 
miso de la Society for the Experimental Analysis Behavior). 
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6.1. Ejemplos de generalización 


Enrique, un niño de Primaria, está aprendien- 
do a leer con el uso de tarjetas. Cuando ve la tar- 
jeta con la palabra «HOMBRE», dice «hombre» y 
se le felicita por ello. La tarjeta con la palabra 
«hombre» es un E” para decir «El hombre». Es- 
tando un día en el centro comercial con sus padres, 
Enrique ve el signo de hombres en la puerta del 
aseo masculino, y dice «hombre». Ello es debido 
a que la señal de los hombres en el aseo es simi- 
lar a la tarjeta de «hombre». En este caso diría- 
mos que se ha producido generalización, ya que la 
respuesta se realiza en presencia de un estímulo 
distinto que compartía las mismas propiedades 
que la tarjeta E” original. Ahora bien, si Enrique 
lee la palabra «hombre» en cualquier lugar donde 
ve las letras «HOMBRE» (por ejemplo, en un libro, 
en una puerta, en letras de imprenta o en cartas 
escritas a mano), podemos decir que se ha produ- 
cido generalización a todos los estímulos perti- 
nentes. La generalización de estímulos, en este 
caso, es un resultado deseable del entrenamiento. 
Enrique había aprendido a distinguir las diferentes 
formas en que la palabra «HOMBRE» puede ser 
escrita. 

La generalización de estímulos también se pro- 
duce cuando una respuesta se da en circunstancias 
diferentes, en un contexto diferente, en un momen- 
to diferente o con personas diferentes. Por ejemplo, 
los padres pueden enseñar a sus niños pequeños a 
seguir sus instrucciones o cumplir con sus peticio- 
nes. Cuando los padres hacen una solicitud (EP), el 
niño cumple con ella (R) y es elogiado por sus pa- 
dres (R+). Cuando el niño cumple con las peticiones 
de los padres la generalización de estímulos se ha 
producido. La solicitud específica puede ser nueva, 
pero comparte las características relevantes del E? 
que se utilizó durante el entrenamiento de la discri- 
minación: es una solicitud o instrucción hecha por 
los padres. Las solicitudes efectuadas por los pa- 
dres son parte de una clase de estímulo. Una clase 
de estímulo es un computo de estímulos anteceden- 
tes que comparten características similares y tienen 
el mismo efecto funcional en una conducta en par- 
ticular. La generalización de estímulos también se 
produce cuando el niño cumple con la petición o 
instrucción de otro adulto (por ejemplo, un profe- 
sor) en otro contexto o en otro momento. Si el niño 
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cumple con las peticiones de otros adultos, la clase 
de estímulo que ha adquirido el control de estímulos 
para la obediencia del niño, le hace comprender las 
peticiones hechas por los adultos (en lugar de sólo 
las peticiones de los padres). 

Como podemos ver, el control de estímulo pue- 
de ser muy específico o más amplio. Si el comporta- 
miento es reforzado en la presencia de un estímulo 
antecedente específico, el control de estímulo es es- 
pecifico, y el comportamiento es mas probable que 
ocurra sólo cuando el estímulo está presente en el 
futuro. Si el comportamiento es reforzado en pre- 
sencia de una serie de estímulos antecedentes que 
comparten las mismas características (que forman 
parte de la misma clase de estímulos), el control de 
estimulo es más amplio y el comportamiento se dará 
con mayor probabilidad en futuras ocasiones si al- 
guno de los estímulos antecedentes de la clase de 
estímulos esta presente. La generalización se asocia 
con el control de estímulo general y con el control 
de estímulo nuevos o estímulos antecedentes nuevos 
o no entrenado. 

Consideremos el ejemplo de Mila, una niña de 4 
años con discapacidad intelectual grave que exhibe 
un comportamiento autolesivo. En concreto, cuan- 
do su madre está en la habitación, ella se arrodilla 
y golpea su cabeza contra el suelo. Cuando Mila se 
golpea la cabeza, su madre se acerca a ella y le im- 
pide realizar la conducta intentando detenerla y ha- 
blando con ella (le presta atención). 


Describamos la contingencia de tres términos (el 
ABC) que controla la conducta autolesiva de Mila. 


El estímulo antecedente o E? es la presencia de 
su madre. El comportamiento es golpear su cabeza 
contra el suelo y la consecuencia reforzante es la 
atención de su madre (bloqueo de la respuesta y 
atención). Golpearse la cabeza se encuentra bajo el 
control de estímulo de la presencia de su madre. 
Cuando sus hermanas están en la habitación, pero 
su madre no está presente, Mila no se golpea la ca- 
beza porque el comportamiento no es reforzado por 
sus hermanas. 

Cuando Mila fue al hospital recientemente, se 
golpeó la cabeza cuando estaba con la enfermera. 
Éste es un ejemplo de generalización. La presencia 
de la enfermera es un estímulo antecedente nuevo, 
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aunque similar al Æ”: su madre, es decir, un adulto. 
Cuando Mila se golpeó la cabeza en presencia de 
ésta, la enfermera la abrazó y habló con ella, como 
hacía su madre. De esta forma, la enfermera reforzó 
su comportamiento. Mientras estuvo en el hospital, 
Mila también se golpeó la cabeza cuando otros 
adultos entraron en su habitación; estos adultos 
también reforzaron la conducta. Sin embargo, cuan- 
do Mila estaba en la sala de juegos del hospital con 
otro niño, sin haber ningún adulto presente, no se 
golpeaba la cabeza. 


Antecedente 


Adultos en la habitación. 


Otro niño en una habitación (pero sin adultos). 
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¿Por qué no se golpea la cabeza cuando la única 
persona en la habitación es otro niño? 


Mila no se golpea la cabeza cuando un niño 
está presente porque los otros niños no refuerzan la 
conducta y hacen caso omiso cuando se golpea. Por 
tanto, un niño es un estimulo delta para el compor- 
tamiento. El comportamiento está bajo el control de 
estímulo de la presencia de un adulto porque los 
adultos están reforzando el comportamiento. 


Consecuencia 


Golpearse la cabeza. Atención. 


Se golpea la cabeza. No recibe atención. 


Resultado: Mila se golpea la cabeza cuando un adulto está presente. 


Algunos ejemplos de la generalización de es- 
timulos se presentan en la tabla 7.3. 


TABLA 7.3 


Ejemplos de autoevaluación (generalización 
de estímulos) 


1. Anita está aprendiendo a identificar el color rojo. 
Cuando su maestro le muestra un bloque rojo, pue- 
de decir «rojo». La generalización se ha producido 
cuando dice también «rojo» cuando el maestro le 
muestra una bola roja, un libro rojo o cualquier 
otro objeto rojo. 

2. Sergio dejó de poner los pies sobre la mesa de café 
después de que su esposa le gritara por hacerlo. 
La generalización se produjo cuando dejó de po- 
ner los pies sobre la mesa de café, aún cuando su 
esposa no estaba en casa. 

3. El perro de Sara no le pide comida porque ella 
nunca le da comida cuando la pide. Sin embargo, 
cuando Sara visitó a sus familiares durante las 
vacaciones, estos reforzaron el comportamiento 
del perro al darle comida cuando la pedía. Des- 
pués de las vacaciones, cuando estaban de vuel- 
ta en casa, el perro también le pidió comida a 
Sara y a sus amigos. Se había producido generali- 
zación. 
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TABLA 7.3 (continuación) 


Sara entrenó a su perro a no ir por las calles alre- 
dedor de su casa mediante el uso del castigo. Lo 
saco con una correa cerca de la carretera y cada 
vez que se acercaba demasiado a la carretera tira- 
ba del collar. Finalmente, el perro dejó de acercar- 
se a la carretera, incluso cuando salía sin correa: 
la generalización se había producido. El perro 


también dejó de caminar por las calles alrededor 
de las casas de otras personas, lo que fue otro 
ejemplo de generalización. 

Silvia aprendió a conducir el coche de cambio ma- 
nual de su hermano estando éste presente. El com- 
portamiento se generalizó a la mayoría de los ve- 
hículos con una transmisión manual. 


En cada ejemplo de la tabla 7.3, se identifica 
la contingencia de tres términos utilizada para desa- 
rrollar inicialmente el control de estímulo y determi- 
nar la clase de estímulo que controla el comporta- 
miento después de que la generalización se haya 
producido. 


Las respuestas se dan en el apéndice A. 
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Mira el cómic de la figura 7.3. Describe cómo este Inicialmente, Dani enseñó a Totó a traer el perió- 
cómic es un ejemplo de generalización. dico usando la siguiente contingencia de tres términos: 
Antecedente 
El periódico está en el patio delantero. Totó trae el periódico a la casa. Dani lo recompensa. 


Resultados: en el futuro, Totó traerá el periódico del patio delantero. 


LE ENSEÑÉ A ¡ANDA! ¡ESTUPENDO! 
TOTÓ A TRAER EL 3 DST 
PERIÓDICO DÁNDOLE 


UNA GALLETA CADA 
VEZ QUE LO, 
HACE rs 


Figura 7.3.— En esta tira cómica podemos ver un ejemplo de generalización. 

El FE” fue el periódico en el jardín de Dani, pero el comportamiento (traer el 

periódico) se generalizó a los periódicos de los jardines de los vecinos. Repro- 
ducido con permiso especial de King Features Syndicate. 


El periódico en el jardín de Dani es el E”. La los «periódico», funcionara sólo en el patio de 
generalización se produjo cuando Totó también su casa. 
llevó los periódicos de los patios delanteros 


de los vecinos. La clase de estímulos que contro- Describamos cómo tendría que hacer Dani el en- 
la la respuesta fue un periódico en el jardín de cual- trenamiento en discriminación de Totó para establecer 
quier casa. Dani quería que la clase de estimu- el control de estímulo correcto. 
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Antecedente 


El periódico está en frente de la casa de Dani (E”). 


El periódico de la casa de un vecino (E^). 


Totó trae el periódico 
Totó lleva el periódico 
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Consecuencia 


Totó recibe un regalo. 


Dani dice, «No. ¡Perro malo!». 


Resultados: en el futuro, Totó trae el periódico de Dani, pero no trae el periódico de los vecinos. 


Dani debe felicitar a Totó sólo cuando trae su 
periódico y no hacerlo (y tal vez dar un castigo) 
cuando le trae el periódico de un vecino. Los inves- 
tigadores en modificación de conducta y los profe- 
sionales que trabajan en este ámbito están muy inte- 
resados en la generalización de estímulos. Cuando se 
utilizan procedimientos de modificación de conduc- 
ta para ayudar a las personas a mejorar los déficits 


conductuales o para disminuir un exceso de compor- 
tamiento, quieren que el cambio de comportamiento 
se generalice a todas las situaciones de estímulo re- 
levantes. Muchos investigadores han discutido estra- 
tegias para promover la generalización del cambio 
de comportamiento (Edelstein, 1989; Kendall, 1989; 
Stokes y Baer, 1977; Stokes y Osnes, 1989). Estas es- 
trategias se revisan en el capitulo 19. 


RESUMEN DEL CAPÍTULO 


Un estímulo antecedente es un estímulo que 
precede a la aparición de la conducta. Una 
conducta operante está bajo el control de es- 
timulo cuando es más probable que ocurra en 
la presencia de un estímulo antecedente espe- 
cifico o un miembro de una clase de estímulos 
específico. 

El control de estímulo se desarrolla a través 
de un proceso de entrenamiento en discrimi- 
nación de estímulo, donde el comportamien- 
to es reforzado en presencia de un estímulo 
(o de una clase de estímulos), pero se refuer- 
za cuando otros estímulos no están presentes. 
El estímulo antecedente que está presente 
cuando se refuerza una conducta se llama 
estímulo discriminativo (£?). Un estímulo 
antecedente que está presente cuando el 
comportamiento no se refuerza se denomina 
estimulo delta. El entrenamiento en la discri- 
minación de estímulos puede ocurrir me- 
diante reforzamiento, castigo o extinción; 
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por tanto, la ocurrencia o no de una conduc- 
ta puede estar bajo control de estímulo. Sin 
embargo, no es el E? la causa de que un com- 
portamiento se produzca o deje de ocurrir. 
El reforzamiento, la extinción y el castigo 
son los procesos responsables de la ocurren- 
cia o no de un comportamiento bajo antece- 
dentes específicos. 

Una contingencia de tres términos está com- 
puesta de un estímulo discriminativo (£2), una 
respuesta que se produce en presencia del E? 
y una consecuencia que refuerza la respuesta 
en la presencia del Æ? (EP > R > RS). 
Cuando el control de estímulo es amplio o 
cuando el comportamiento se produce en pre- 
sencia de estímulos antecedentes nuevos que 
son similares al E? inicial, decimos que la ge- 
neralización se ha producido. El control de 
estímulo se generaliza a una clase de estímulos 
que comparten una característica o caracte- 
rísticas específicas. 
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TÉRMINOS CLAVE 


Antecedente, 139. 

Clase de estímulo, 148. 
Contingencia de tres términos, 141. 
Control de estímulo, 140. 


Entrenamiento en discriminación de estímulos, 142. 
Estímulo delta, 142. 

Estímulo discriminativo (E?), 142. 
Generalización, 146. 


TEST PRÁCTICO 


¿Qué es un estímulo antecedente? Proporciona 10. Una rata aprieta una palanca y consigue co- 
un ejemplo (pp. 139-140). mida sólo cuando la luz verde está encendi- 
. A e z r 
¿Qué significa que los efectos del reforzador O 
se dan en situaciones específicas? (p. 139) comportamiento de la rata de presionar la 
E. j palanca en el futuro? (p. 142). 
¿Qué es el control de estimulo? (p. 140). 
AE ae ; 5 

Proporciona un ejemplo de control de estimu- Ie ae i HE Lada de OSL ON! 
lo (pp. 140-142). (p. 146). 
¿Qué es un E”? ¿Qué es un estimulo delta? 12. Proporciona un ejemplo de generalización 
(p. 142). de estímulos (p. 148). 
Describe el entrenamiento en discriminación ee, p : 

; eet 13. ¿Qué es una clase de estímulos? Proporciona 
de estímulos. ¿Cuál es el resultado del entre- nie cna) 
namiento en discriminación de estímulos? (pp. Ae ` 
142-145). 14. Proporciona un ejemplo en el que la genera- 
Proporciona un ejemplo del entrenamiento en lización de estímulos seria deseable. Propor- 
discriminación de estímulos con reforzamien- ciona un ejemplo en el que la generalización 
to y un ejemplo con castigo (pp. 142-145). no seria deseable (pp. 146-151). 
o 'D 4 
¿Puede un E” provocar la ocurrencia de un 15. Describe cómo utilizar el entrenamiento en 


comportamiento? Explicalo (p. 142). 


¿Qué es una contingencia de tres términos? 
Proporciona un ejemplo (p. 145). 
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discriminación de estímulos para hacer que 
la generalización sea más o menos probable 
que ocurra (pp. 146-151). 
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Antecedente 
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APÉNDICE A 


Comportamiento 


Consecuencia 


Bloque rojo. 


Anita etiqueta el color rojo. 


Resultado: bloque rojo. 


Anita etiqueta el color rojo. 


Después de la generalización: cual- 
quier objeto rojo. 


Anita etiqueta el color rojo. 


Anita recibe elogios. 


La esposa está presente. 


Sergio pone los pies en la mesa de 
café. 


Resultado: la esposa está presente. 


Sergio no pone los pies sobre la 
mesa. 


Después de la generalización. la es- 
posa no está presente. 


Sergio no pone los pies sobre la 
mesa. 


Sergio consigue que le griten. 


Alrededor de los familiares. 


El perro lloriquea para que le den 
comida. 


Resultado: alrededor de los fami- 
liares. 


El perro lloriquea para que le den 
comida. 


Después de la generalización: alre- 
dedor de Sara y sus amigos. 


El perro lloriquea para que le den 
comida. 


Los familiares le dan comida. 


Sara pasea al perro con correa cer- 
ca de su casa. 


El perro se mete en la carretera. 


Resultado: Sara pasea al perro con 
correa cerca de su casa. 


El perro no pasa a la carretera. 


Después de la generalización: Sara 
pasea al perro sin correa cerca de 
su casa. 


El perro no pasa a la carretera. 


Sara pasea al perro sin correa pa- 
sando cerca de las casas de sus ve- 
cinos. 


El perro pasa a la carretera. 


Sara tira del collar. 


En el coche de su hermano (con 
transmisión manual) con su her- 
mano presente. 


Silvia conduce el coche correcta- 
mente. 


Resultado: en el coche de su her- 
mano con su hermano presente. 


Silvia conduce el coche correcta- 
mente. 


Después de la generalización: en 
otro coche con cambio manual, sin 
estar su hermano presente. 
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Silvia conduce el coche correcta- 
mente. 


Recibe felicitaciones. 
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Condicionamiento respondiente 


— ¿Qué es el condicionamiento respondiente? 

— ¿Qué son las respuestas emocionales condicionadas? 

— ¿Cómo ocurre la extinción de la conducta respondiente? 

— ¿Qué factores influyen en el condicionamiento respon- 
diente? 

— ¿En qué se diferencia el condicionamiento respondien- 
te del condicionamiento operante? 


Los capítulos 4 a 7 describen los principios del 
condicionamiento operante: reforzamiento, extinción, 
castigo y control de estimulo. Este capítulo trata sobre 
un tipo diferente de condicionamiento: el condiciona- 
miento respondiente. Las conductas operantes están 
controladas por sus consecuencias; el condiciona- 
miento operante implica la manipulación de las con- 
secuencias. Por el contrario las conductas respondien- 
tes son controladas (provocadas) por los estímulos 
antecedentes, es decir, el condicionamiento respon- 
diente requiere de la manipulación de los estímulos 
antecedentes. Consideremos los siguientes ejemplos. 


1. EJEMPLOS DE CONDICIONAMIENTO 
RESPONDIENTE 


Carla trabaja en una fabrica de juguetes. Su labor 
consiste en manejar una máquina que moldea piezas 
de plástico para los juguetes. Las piezas de plástico 
se introducen en la máquina a través de una cinta 
transportadora. Cuando cada pieza entra en la má- 
quina, ésta hace un ruido de «clic» y a continuación 
un troquel de metal baja y estampa el plástico. Cuan- 


* Este capítulo ha sido traducido por Tomás Jesús Carrasco 
Jiménez y María Luna Adame (Universidad de Granada). 
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do la máquina estampa el plástico, una breve ráfaga 
de aire procedente de una de las mangueras neumá- 
ticas golpea la cara de Carla. No resultaba peligrosa, 
pero la ráfaga de aire le hacía parpadear cada vez 
que la máquina estampaba una pieza. Carla descu- 
brió que empezaba a parpadear tan pronto como la 
máquina hacía el «clic», justo antes de sentir el gol- 
pe de aire en su cara. Después de unos días, el equi- 
po de mantenimiento ajustó la máquina de forma 
que el chorro de aire ya no volvió a salir de la man- 
guera neumática. Carla notó que seguía parpadean- 
do cada vez que sonaba el «clic» de la máquina, pero 
el parpadeo desapareció después de unos días. El 
parpadeo de Carla es un ejemplo de conducta res- 
pondiente, elicitada por el estímulo antecedente, en 
este caso, una ráfaga de aire en la cara. Debido a que 
el «clic» precedía inmediatamente a la ráfaga de aire 
cada vez que ésta se producía, el parpadeo de Carla 
quedó condicionado a dicho sonido. Éste es un ejem- 
plo de condicionamiento respondiente. 

Julio salió de su última clase a las 21:30, tomó el 
autobús a las 21:40 y llegó a su casa a las 22:00. Cuan- 
do se bajó del autobús, tuvo que caminar a través de 
un túnel bajo las vías del tren para llegar a su casa. 
Como la mayoría de las luces del túnel estaban rotas, 
por lo general estaba oscuro mientras caminaba a 
través de él. Desde el comienzo del semestre, una se- 
rie de incidentes ocurridos en el túnel le habían sor- 
prendido o asustado: una rata grande corrió delante 
de él; unos adolescentes le dirigieron frases amena- 
zantes, y una persona sin hogar, que parecía estar 
durmiendo, se levantó repentinamente y empezó a 
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insultarlo. En cada ocasión, Julio se dio cuenta de 
que su corazón se aceleraba, sus músculos se tensaban 
y respiraba rápidamente. Estas respuestas corporales 
continuaron hasta que Julio salió del túnel. Después 
de estos incidentes, Julio notó estas mismas respues- 
tas corporales cada vez que caminaba hacia el túnel: 
su corazón empezaba a acelerarse, sus músculos se 
tensaban y su respiración era más rápida. Estas res- 
puestas no disminuían hasta que llegaba al otro lado 
del túnel. Una vez dentro de éste, por lo general, ca- 
minaba rápido o corría para salir lo antes posible. El 
aumento de la frecuencia cardíaca, la tensión muscu- 
lar y la respiración rápida son ejemplos de compor- 
tamiento respondiente. Los acontecimientos amena- 
zantes en el túnel elicitaron inicialmente respuestas 
corporales que denominamos respuestas de miedo o 
ansiedad. Debido a que estos eventos ocurrieron en 
el túnel, la proximidad del túnel ahora provoca las 
mismas respuestas corporales en Julio. La proximi- 
dad del túnel es un estímulo antecedente que elicita 
una respuesta condicionada (RC) que llamamos mie- 
do o ansiedad. 


2. DEFINICIÓN DE CONDICIONAMIENTO 
RESPONDIENTE 


Ciertos tipos de estímulos, caracteristicamente, 
elicitan determinados tipos de respuestas corporales. 
Los bebés realizan respuestas de succión cuando un 
objeto tal como un pezón toca sus labios. Una per- 
sona parpadea cuando un soplo de aire es dirigido a 
sus ojos. La pupila del ojo se contrae ante la exposi- 
ción a la luz brillante. La salivación ocurre cuando 
la comida está en la boca. Una persona tose o da 
arcadas cuando un objeto extraño se aloja en su gar- 
ganta. Éstas y otras respuestas (tabla 8.1) se denomi- 
nan respuestas incondicionadas (RJ). Estas respuestas 
son elicitadas por estímulos antecedentes aunque no 
se haya producido ningún condicionamiento o 
aprendizaje. La RI se produce en todas las personas 
sanas cuando se presenta un estímulo incondicionado 
(EN. Los seres humanos han evolucionado para res- 
ponder a los El porque las RI tienen un valor de 
supervivencia (Skinner, 1953a; Watson, 1924). 


Identifica las formas en que cada una de las RI 
enumeradas en la tabla 8.1 pueden tener un valor de 
supervivencia. 
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TABLA 8.1 


Ejemplos de respuestas incondicionadas en los seres 
humanos 


Estímulo incondicionado 


Respuesta incondicionada 


Un objeto toca los labios 
de un bebé. 


Reflejo de succión. 


Alimento en la boca. 


Salivación. 


Objeto extraño en la gar- 
ganta. 


Reflejo de arcada. 


Estimulación en la gar- 
ganta. 


Tos. 


Soplo de aire en el ojo. 


Parpadeo. 


Luz brillante en el ojo. 


Constricción pupilar. 


Estimulación dolorosa en 
el cuerpo. 


Retirada rápida (por ejem- 
plo, de la mano de una es- 
tufa caliente) y activación 
autonómica (respuesta de 
lucha o de huida). 


Estimulación intensa y re- 
pentina (ruido). 


Reflejo de sobresalto (au- 
mento del ritmo cardíaco, 
la respiración, la tensión 
muscular). 


Estimulación sexual (pos- 
pubertad). 


La erección o la lubrica- 
ción vaginal. 


Un golpe en el tendón ro- 
tuliano. 


Reflejo rotular. 


— La tendencia natural a chupar permite a un 
niño comer cuando el pezón es colocado en 
su boca. 

— La salivación contribuye a masticar y digerir 
los alimentos. 

— Dar una arcada cuando un objeto extraño 
se aloja en la garganta puede evitar que una 
persona se ahogue. 

— Toser limpia la garganta de cuerpos extraños. 

— La tendencia natural a parpadear cuando el 
aire u otras materias inciden sobre los ojos 
puede evitar que entren en los ojos cuer- 
pos extraños y así prevenir la pérdida de la 
visión. 
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— La constricción de la pupila en respuesta a 
la luz brillante ayuda a proteger los ojos y 
así evitar la pérdida de la visión. 

— La retirada rápida de la estimulación dolo- 
rosa puede ayudar a una persona a evitar 
daños (quemaduras, cortes, etc.). 

— La activación del sistema nervioso autonó- 
mico afecta a sistemas corporales que prepa- 
ran a una persona para la acción (la respues- 
ta de lucha o de huida), facilitando de esta 
forma el escape de una situación peligrosa o 
la realización de conductas de protección 
(Asterita, 1985). Las respuestas corporales 
implicadas en la activación autonómica se 
enumeran en la tabla 8.2. 


TABLA 8.2 


Respuestas corporales involucradas en la activación 
del sistema nervioso autónomo 


Aumento de la frecuencia cardíaca. 

Aumento de la respiración. 

Aumento de la tensión muscular. 

Aumento del flujo sanguíneo a los músculos prin- 
cipales. 


Disminución del flujo sanguíneo a la piel. 
Secreción de adrenalina al torrente sanguíneo. 
Aumento de la sudoración. 

Sequedad de la boca. 

Dilatación de la pupila. 

Disminución de la actividad gastrointestinal. 


— La respuesta de sobresalto incluye los com- 
ponentes de la activación autonómica que 
preparan al cuerpo para la acción en una 
situación que puede ser peligrosa. 

— Las respuestas implicadas en la excitación 
sexual no tienen valor de supervivencia para 
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el individuo, pero facilitan el comportamien- 
to sexual, que es necesario para la supervi- 
vencia de la especie humana. 

— Aunque el reflejo patelar puede no tener va- 
lor en sí mismo para la supervivencia, es un 
componente de un grupo más grande de re- 
flejos que participan en el control postural y 
la coordinación muscular que contribuyen 
al funcionamiento motor normal. 


La RI es una acción refleja del organismo que 
se produce cuando está presente un El. Las RI son 
comunes a todas las personas. El condicionamiento 
respondiente se produce cuando un estímulo previa- 
mente neutro (EN) se asocia con un El cuando am- 
bos se presentan conjuntamente. A consecuencia de 
este emparejamiento, el EN se convierte en un es- 
timulo condicionado (EC) y elicita una respuesta con- 
dicionada (RC), similar a la RI. Tanto la RJ como 
la RC reciben el nombre de conducta respondiente. 

Al condicionamiento respondiente se le denomi- 
na también condicionamiento clásico (Rachlin, 
1976) o condicionamiento pavloviano (Chance, 
1988). El científico ruso Ivan Pavlov (1927) fue el 
primero en demostrar este fenómeno. En sus expe- 
rimentos, Pavlov puso de manifiesto que los perros 
salivaban cuando se colocaba en su boca polvo de 
carne. Ello constituía una demostración de un El 
que elicitaba una RI. A continuación, Pavlov pre- 
sentó un EN (el sonido de un metrónomo) justo an- 
tes de poner la carne en polvo en la boca del perro. 
Presentó conjuntamente el sonido del metrónomo y 
el polvo de carne en numerosas ocasiones. Después 
de ello, presentó únicamente el sonido del metróno- 
mo y observó que el perro ahora salivaba sin que se 
colocara polvo de carne en su boca. El sonido del 
metrónomo se convirtió en un EC gracias a ser em- 
parejado en varias ocasiones con el polvo de carne. 


Proceso EI (polvo de carne). 
El EI se empareja con un estímulo neutro (metrónomo). 
Resultado EC (metrónomo). 


Ten en cuenta que el proceso requiere que el El y el estímulo neutro sean emparejados muchas veces. El resultado 
de los emparejamientos es que el estímulo neutro se convierte en un EC y provoca una RC. 
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Casi cualquier estimulo puede convertirse en un 
EC si es asociado en varias ocasiones con un El. 
Consideremos el caso de Julio. La proximidad del 
túnel se convirtió en un EC debido a su asociación 
con un El (los acontecimientos inesperados en el 
túnel). A consecuencia de ello, la proximidad del 
túnel provocó la RC de activación vegetativa (co- 
múnmente denominada miedo o ansiedad) que pre- 
viamente fue elicitada por los acontecimientos sor- 
prendentes y aterradores. 


Condicionamiento respondiente 


Identificar los EI, RI, EC y RC en el ejemplo de 
Carla en la fábrica de juguetes. 


El ET es el chorro de aire en la cara. Éste elicita 
la RI de parpadeo. Debido a que el sonido de «clic» 
de la máquina fue emparejado con cada ráfaga de 
aire, el sonido de «clic» se convirtió en un EC. Ahora 
el sonido de «clic» elicita el parpadeo, que se ha con- 
vertido en una RC. Adviértase que el parpadeo es una 
RC cuando es elicitado por el EC, pero fue inicial- 
mente una RJ cuando era provocado por el El. 


Parpadeo (RC). 


Proceso Chorro de aire (El). 
El chorro de aire se empareja con el «clic». 
Resultado El sonido de «clic» (EC). 


3. LA SINCRONIZACIÓN DEL ESTÍMULO 
NEUTRO Y DEL ESTÍMULO 
INCONDICIONADO 


La sincronización del EN y del El es importan- 
te para que pueda ocurrir el condicionamiento res- 
pondiente. Idealmente, los El deberían ocurrir in- 
mediatamente después de la aparición del EN 
(Pavlov, 1927). En el caso de los perros de Pavlov, el 
metrónomo sonaba y al cabo de aproximadamente 
medio segundo el polvo de carne era colocado en la 
boca del perro. Esta sincronía aumenta la probabi- 
lidad de que el metrónomo sea acondicionado como 
EC. Si Pavlov hubiera puesto polvo de carne en la 
boca del perro y entonces sonara el metrónomo, es 
improbable que se produjera condicionamiento. Las 
posibles relaciones temporales entre el EN y el El se 
muestran en la figura 8.1 (adaptado de Pierce y 
Epling, 1995). 

En el condicionamiento de huella, el EN precede 
al EI, pero el EN termina antes de que se presente 
el ET. En el ejemplo del parpadeo, se presentaría el 
«clic» y después de que el sonido haya desaparecido, 
se presentaría el soplo de aire. 

En el condicionamiento demorado, se presenta el 
EN y antes de que éste acabe se presenta el El. To- 
memos el ejemplo del condicionamiento del parpa- 
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deo o palpebral. El condicionamiento demorado se 
produce si se presenta el «clic» y el soplo de aire 
ocurre antes de que el sonido haya terminado. 

En el condicionamiento simultáneo, el EN y el EI 
se presentan al mismo tiempo. El sonido de «clic» y 
el soplo de aire ocurren simultáneamente. 

En el condicionamiento hacia atrás, el EJ se presen- 
ta antes que el EN. En nuestro ejemplo, el soplo de 
aire se dirige hacia el ojo y a continuación se presenta 
el sonido de «clic». En estas circunstancias, es impro- 
bable queel «clic» provoque una respuesta de parpadeo. 

De entre estos tipos de condicionamiento respon- 
diente suelen ser más efectivos aquellos en los que el 
EN se presenta en primer lugar, concretamente, el de 
huella y el de demora. El condicionamiento hacia 
atrás es el menos efectivo. Tal vez el único caso en 
que el condicionamiento respondiente puede ocurrir 
sin la proximidad temporal del EN y del ETes la aver- 
sión al sabor. Consideremos el siguiente ejemplo. 

Mauricio bebió un vaso de leche en mal estado. 
Aunque el sabor de la leche era normal, experimentó 
náuseas y vomitó 15 minutos después de beber. Des- 
de este episodio, la leche no tiene un sabor agradable 
para Mauricio. La presencia de leche en mal estado 
en el estómago fue un El seguido de una RI que con- 
sistió en náuseas y vómitos. Debido a que el El fue 
emparejado con el sabor de la leche, éste se convirtió 
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Condicionamiento de huella 


EN === 4 
El 


Condicionamiento de demora 
EN nes 
EI 


Condicionamiento simultaneo 
EN 
EI 


Condicionamiento hacia atras 
EN OA] L- 
EI 


Tiempo 


Figura 8.1.—Estas líneas de tiempo muestran la relación 
temporal entre el estimulo neutro (EN) y el estímulo incon- 
dicionado (El) para cuatro tipos de condicionamiento res- 
pondiente. La parte elevada de cada línea de tiempo indica 
cuando se presenta el estímulo (EJ o EN). Ten en cuenta que 
el estímulo etiquetado como EN se convierte en un estímulo 
condicionado sólo después de su emparejamiento con el es- 
timulo incondicionado. (Extraído de Pierce, W. D., y Epling, 
W. F. [1995]: Behavior Analysis and Learning, p. 65. Co- 
pyright O 1995 Prentice-Hall, Inc., reproducido con permiso 
del autor.) 


Condicionamiento de primer orden 


Proceso Chorro de aire en la cara (ED. 
El EI es emparejado con el «clic». 
Resultado El «clic» (EC). 


Condicionamiento de orden superior 


Proceso Sonido de «clic» (EC). 
El EC se empareja con un destello de luz. 
Resultado Destello de luz (EC). i 
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en un EC que provocó una RC similar a las náuseas 
experimentadas inicialmente. Mauricio, en realidad, 
no enferma cuando bebe leche de nuevo, pero la leche 
no le sabe bien y puede producirle una versión más 
suave de la náusea inicial. A este tipo de condiciona- 
miento respondiente se le denomina aversión al sabor 
o condicionamiento, o aprendizaje aversivo-gustativo 
(García, Kimeldorf y Koelling, 1955). 


4. CONDICIONAMIENTO DE ORDEN 
SUPERIOR 


Hasta ahora hemos visto cómo el EN puede con- 
vertirse en un EC cuando se empareja con un EI y 
cómo, a consecuencia de ello, el EC elicita una RC. 
Éste es el proceso básico del condicionamiento res- 
pondiente. El condicionamiento de orden superior se 
produce cuando un EN es emparejado con un EC ya 
establecido y el EN se convierte en un EC. Conside- 
remos el ejemplo de la respuesta de parpadeo de Car- 
la. Una vez que el sonido de «clic» fue emparejado 
con el chorro de aire varias veces, el sonido de «clic» 
se convirtió en un EC para la respuesta de parpadeo 
de Carla. Si otro EN es emparejado con el «clic», 
puede convertirse también en un EC. Por ejemplo, si 
se encendiera una luz cada vez que se produjera el 
sonido de «clic», la luz se convertiría en un EC y eli- 
citaría el parpadeo, incluso en ausencia del «clic». El 
condicionamiento de orden superior depende de lo 
bien establecido que esté el EC cuando se empareja 
con el EN. 


Parpadeo (RI). 


| 


Parpadeo (RC). 


Parpadeo (RC). 


Parpadeo (RC). 
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5. RESPUESTAS EMOCIONALES 
CONDICIONADAS 


Algunos tipos de RC producidas a través de con- 
dicionamiento respondiente se llaman respuestas 
emocionales condicionadas. Este término fue pro- 
puesto por Watson y Rayner (1920), quienes utiliza- 
ron procedimientos de condicionamiento respon- 
diente para condicionar una respuesta de miedo en 
un niño de 1 año de edad llamado Albert. Inicial- 
mente, el pequeño Albert no mostraba miedo a una 
rata blanca de laboratorio; no lloró o trató de esca- 
par ante ella. La rata era un EN. Watson y Rayner 
presentaron la rata a Albert e inmediatamente gol- 
pearon una barra de metal con un martillo detrás 
de la cabeza de Albert (figura 8.2). El sonido fuerte 
e inesperado producido por el martillo sobre el me- 
tal fue un El que dio lugar a una respuesta de so- 
bresalto (RI) en Albert. La respuesta de sobresalto 
implica una activación autonómica, el mismo tipo 
de respuestas involucradas en el miedo o la ansie- 
dad. Después de que emparejaron la presencia de la 
rata y el ruido siete veces en dos sesiones separadas 
por una semana, la rata se convirtió en un EC. La 
visión de la rata ahora provocaba respuestas emo- 
cionales condicionadas que podríamos llamar mie- 
do (por ejemplo, llanto o activación autonómica). 


Figura 8.2.— Watson golpea la barra para hacer un ruido fuer- 
te cuando Albert toca la rata. Después de que el ruido alar- 
mante y la rata se aparean varias veces, Albert muestra una 
respuesta de miedo cuando, más tarde, se le presenta la rata. 
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Hay que tener en cuenta que el experimento de 
Watson y Rayner con Albert probablemente implicó 
también condicionamiento operante. Inicialmente, 
Albert trató de alcanzar la rata y los experimenta- 
dores hicieron un ruido fuerte y sorpresivo. A con- 
secuencia del emparejamiento del ruido y la rata 
blanca, la rata se convirtió en un estímulo aversivo 
condicionado. El comportamiento de tratar de al- 
canzar la rata fue debilitado por medio del castigo, 
y el comportamiento de arrastrarse lejos de la rata 
se fortaleció mediante el reforzamiento negativo (es- 
cape). También debe tenerse en cuenta que este tipo 
de investigación, en la que una respuesta de miedo 
se induce intencionalmente, no se consideraría ética 
bajo los estándares actuales. 

El proceso de condicionamiento respondiente 
puede desarrollar EC para respuestas emocionales 
condicionadas positivas (deseables) o negativas (no 
deseadas) (Watson, 1924). El miedo desarrollado en 
el pequeño Albert por Watson y Rayner es un ejem- 
plo de una respuesta emocional condicionada nega- 
tiva; otras serían la ira, el asco y los prejuicios. De la 
misma manera, las respuestas emocionales condicio- 
nadas positivas (por ejemplo, la felicidad o el amor) 
pueden ser provocadas por EC. En un principio, una 
respuesta emocional es una RI elicitada por un EY, 
como la respuesta de un bebé al contacto físico de la 
madre. Ella acaricia la cara del bebé y éste sonríe, 
balbucea y realiza otras respuestas que indican una 
emoción positiva. Estas respuestas pueden condicio- 
narse a la voz de la madre o la visión de su cara. Otro 
ejemplo sería cuando un joven huele el perfume que 
generalmente usa su novia y éste elicita una respues- 
ta emocional positiva. Las interacciones positivas y 
cariñosas y el contacto físico con la novia serían los 
EI que provocan la respuesta emocional positiva; el 
perfume es el EC, ya que se empareja con el EI. Por 
tanto, incluso si la novia no está presente, el olor del 
perfume puede provocar los mismos sentimientos 
(respuesta emocional condicionada positiva) que el 
joven experimenta cuando está con ella. 


Identifica las respuestas emocionales condiciona- 
das positivas y negativas que ocurren en tu vida y los 
EC que provocan esas respuestas emocionales. 


Aunque la noción de respuesta emocional condi- 
cionada es intuitivamente atractiva, puede haber al- 


gunas dificultades en la operacionalización o la me- 
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dición de las respuestas emocionales. Algunas de las 
respuestas emocionales son evidentes y, por tanto, 
fácilmente observables; entre ellas figuran el llanto, 
la sonrisa, otras expresiones faciales y posturas indi- 
cativas de activación autonómica o de calma. Del 
mismo modo, las respuestas fisiológicas que partici- 
pan en la activación autonómica (por ejemplo, la fre- 
cuencia cardíaca, la tensión muscular o la respuesta 
electrodérmica), aunque encubiertas, se pueden me- 
dir con los instrumentos adecuados. Por ejemplo, la 
tensión muscular puede ser medida mediante un re- 
gistro electromiográfico a través de electrodos colo- 
cados en la piel del sujeto. Análogamente, es posible 
registrar los cambios en la actividad electrodérmica 
que acompañan a la activación autonómica, que es 
causada por el aumento de actividad de las glándulas 
sudoríparas. La activación autonómica también se 
puede detectar mediante el registro de la temperatu- 
ra de la piel en la punta de los dedos. Debido a que 
el flujo de la sangre se aleja de la superficie de la piel 
durante la activación del sistema nervioso autónomo, 
la temperatura de las manos y los dedos disminuye. 

Sin embargo, otras reacciones emocionales no 
son observables o mensurables; entre ellas se inclui- 
rían los sentimientos como la felicidad o el amor. No 
hay duda de que las personas experimentan emocio- 
nes positivas y negativas que no pueden observarse 
directamente. La dificultad radica en que al no po- 
derse observar de forma independiente, no está cla- 
ro cuáles son las respuestas que forman parte de las 
emociones que las personas describen. Muy proba- 
blemente, los informes de las personas sobre las res- 
puestas emocionales son una función conjunta de la 
respuesta emocional condicionada real, la situación 
en que se produce, su interpretación de los aconte- 
cimientos y la forma en que han aprendido a etique- 
tar eventos públicos y privados. 


6. EXTINCIÓN DE LAS RESPUESTAS 
CONDICIONADAS 


La extinción de una RC, denominada extinción 
respondiente, implica la presentación repetida del EC 
sin la presentación del El. Si el EC sigue ocurriendo 
en ausencia del EJ, finalmente la RC disminuye en 
intensidad y cesa. S1 Pavlov hubiera continuado pre- 
sentando el sonido del metrónomo (EC), pero nunca 
hubiera emparejado el metrónomo con la entrega de 
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carne en polvo (ED, el perro habría salivado cada vez 
menos ante el sonido del metrónomo y, finalmente, 
el perro no habría salivado en absoluto al escucharlo. 

En el caso del pequeño Albert, la rata blanca era 
un EC que elicitaba una respuesta de miedo (RC) 
debido a que ésta había sido emparejada con un 
ruido fuerte y sorprendente (EJ). En este caso, la 
extinción respondiente podría ocurrir si le hubiesen 
presentado la rata a Albert en ausencia del El en 
repetidas ocasiones hasta llegar al punto de que la 
rata no elicitaría respuesta de miedo alguna. 


Describe cómo se produjo la extinción respondien- 
te ocurrida a Carla en la fábrica de juguetes. 


Cuando el equipo de mantenimiento fijó la man- 
guera neumática, el chorro de aire ya no volvió a 
producirse inmediatamente después del sonido de 
«clic» que hacía la máquina cuando estampaba una 
pieza de plástico. Debido a que el EC (el sonido de 
«clic») continuó siendo presentado en la ausencia 
del ET (chorro de aire), la RC (parpadeo en los ojos) 
dejó de ocurrir ante la presentación del EC. 


¿Cómo podrias aprovechar la extinción condicio- 
nada para ayudar a Julio a eliminar el miedo a cami- 
nar de noche por el túnel? 


Tendrías que presentar el EC y prevenir la apa- 
rición del EJ. En otras palabras, debido a que la 
proximidad del túnel es el EC, tendría que pasar por 
el túnel sin que ocurriera ningún tipo de aconteci- 
miento aterrador o sorprendente. Si no ocurre nada 
malo de nuevo en el túnel, éste dejará de provocar 
la activación autonómica (respuesta de miedo). Esto 
no sería fácil de lograr porque no se puede controlar 
quién está en el túnel o lo que en él sucede. Una 
posibilidad sería solicitar al ayuntamiento de la ciu- 
dad que reponga las luces del túnel. Si el túnel estu- 
viera iluminado, sería menos probable que ocurrie- 
ran acontecimientos sorprendentes y que gente 
amenazante deambulara por él. 


6.1. Recuperación espontánea 
Después de un período de extinción condiciona- 


da, en el cual el EC se presenta en repetidas ocasiones 
en ausencia del El, el EC deja de elicitar la RC. Sin 
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embargo, si el EC se presenta en un momento poste- 
rior, la RC podría ocurrir de nuevo. Por ejemplo, Pav- 
lov presentó el sonido del metrónomo varias veces sin 
poner polvo de carne en la boca del perro. Finalmen- 
te, el perro dejó de salivar ante el sonido del metróno- 
mo. Sin embargo, cuando Pavlov presentó el metróno- 
mo más tarde, el perro salivó de nuevo, aunque en 
menor medida que antes de la extinción. Cuando el 
EC elicita la RC después de que la extinción haya 
tenido lugar, decimos que se ha producido una recu- 
peración espontánea. Por lo general, la magnitud de 
la RC es menor durante la recuperación espontá- 
nea. La RC debería volver a desaparecer si durante 
la recuperación espontánea no se presenta el El jun- 
to con el EC. 


7. DISCRIMINACIÓN Y GENERALIZACIÓN 
DE LA CONDUCTA RESPONDIENTE 


La discriminación en el condicionamiento respon- 
diente es la situación en la que la RC es elicitada por 
un estímulo único o por un estrecho rango de EC. La 
generalización se produce cuando varios EC pareci- 
dos o un amplio rango de EC elicitan la misma RC. 
Si una persona tiene miedo de un perro específico o 
una raza de perro, por ejemplo, se habría dado dis- 
criminación. Si una persona tiene miedo de cualquier 
tipo de perro, se habría producido generalización. 

Consideremos cómo se desarrolla la discrimina- 
ción en el condicionamiento respondiente. Cuando 
un estímulo concreto (£1) es emparejado con un El 
pero otros estímulos similares (£2, E3, E4, etc.) se 
presentan sin el El, sólo el El elicitará una RC. Esto 
constituye un ejemplo de entrenamiento en discri- 
minación. Consideremos el ejemplo de Magdalena, 
que fue atacada por un pastor alemán. Desde el ata- 
que, cada vez que camina por el patio, la visión del 
perro (CS) provoca una activación autonómica o 
una respuesta de miedo (RC). Sin embargo, cuando 
pasa junto a otras casas con perros diferentes, no 
experimenta la respuesta. La visión del pastor ale- 
man se convirtió en un EC, debido a su asociación 
con el ataque (Ef). La visión de los otros perros no 
se estableció como EC porque nunca fueron asocia- 
dos con ataques. Ahora sólo la visión de un pastor 
alemán provoca la respuesta de miedo (RC). 

Consideremos ahora cómo puede desarrollarse 
la generalización. La generalización es la tendencia 
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a que la RC ocurra en presencia de estímulos simi- 
lares al EC que inicialmente fue emparejado con el 
EI. Si el El es emparejado con el EI, pero estímulos 
similares (E2, E3, E4, etc.) nunca se presentan en 
ausencia del El, es mas probable que la RC se gene- 
ralice a estos otros estímulos. Si Magdalena es ata- 
cada por un pastor alemán pero nunca tuvo encuen- 
tros con perros amistosos, resulta más probable que 
su respuesta de miedo se generalice a otros perros 
que son similares en cierto modo a los pastores ale- 
manes (perros de similar tamaño, color y forma). En 
este caso, no hubo entrenamiento en discriminación 
porque los estímulos similares (otros perros) no se 
presentaron en ausencia del El. 

La generalización puede ser potenciada si una 
serie de estímulos similares se emparejan inicialmen- 
te con el El durante el condicionamiento respon- 
diente. Si Magdalena tuvo la mala suerte de ser ata- 
cada por un pastor alemán, un golden retriever, un 
schnauzer y un terrier, su temor probablemente se 
generalizará a casi todos los perros. En tal caso, la 
generalización será mayor debido a que multitud de 
EC similares (diferentes razas de perros) fueron em- 
parejados con el El (ser atacado). 


8. FACTORES QUE INFLUYEN 
EN EL CONDICIONAMIENTO 
RESPONDIENTE 


La fuerza del condicionamiento respondiente 
depende de varios factores (Pavlov, 1927), incluyen- 
do los siguientes: 


— La naturaleza del El y del EC. 

— La relación temporal entre el EC y el El. 
— La contingencia entre el EC y el EI. 

— El número de emparejamientos. 

— La exposición previa al EC. 


8.1. La naturaleza del estímulo 
incondicionado y del estímulo 
condicionado 


La intensidad de un estímulo influye en la efec- 
tividad de ese estímulo como EC o EI. En general, 
un estimulo más intenso es más eficaz como El (Po- 
lenchar, Romano, Steinmetz y Patterson, 1984). Por 
ejemplo, una bocanada fuerte de aire en el ojo es 
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más eficaz que un soplo de aire débil como El para 
una respuesta de parpadeo. Asimismo, un estímulo 
muy doloroso es más eficaz que un estímulo menos 
doloroso como EI para la activación autonómica. 
Un estímulo más intenso también funciona más efi- 
cazmente como EC; decimos que el estimulo más 
intenso es más saliente. 


8.2. La relación temporal entre el estímulo 
condicionado y el estímulo 
incondicionado 


Para que el condicionamiento sea más eficaz, el 
EC debe preceder al EI. Por tanto, el condiciona- 
miento demorado y el de huella son los más eficaces. 
Es imposible decir qué intervalo de tiempo entre el 
EC y ET es óptimo; sin embargo, el intervalo debería 
ser breve (por ejemplo, menos de un segundo). Una 
excepción sería la aversión al sabor: las náuseas y 
los vómitos provocados por una comida en mal es- 
tado (EJ) pueden ocurrir varios minutos después de 
la ocurrencia del EC (el sabor de los alimentos) en 
el condicionamiento aversivo-gustativo. 


8.3. Contingencia entre el estímulo 
condicionado y el incondicionado 


La contingencia entre el EC y el ET significa que 
el EC y el El se presentan conjuntamente en cada 
ensayo. Cuando esto ocurre, el condicionamiento es 
mucho más probable que si el EJ no se presenta des- 
pués del EC en algunos ensayos o si éste ocurre en 
algunos ensayos sin el EC. Si la máquina siempre 
hace «clic» antes de enviar una ráfaga de aire a la cara 
de Carla, el «clic» tendrá más probabilidades de con- 
vertirse en un EC que si fuera seguido sólo ocasio- 
nalmente por la ráfaga (por ejemplo, una de cada diez 
veces). Asimismo, si la ráfaga de aire que acompaña 
al estampado de una pieza de plástico por la máqui- 
na fuera precedida sólo ocasionalmente por el «clic», 
sería improbable que éste se convierta en un EC. 


8.4. El número de emparejamientos 
Aunque un emparejamiento entre un EN y un El 
es a menudo suficiente para establecer el EN como 


EC, más emparejamientos del EC y el ET producirán, 
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en general, un condicionamiento más fuerte. Consi- 
deremos el caso de un experimento en el que un es- 
tudiante recibe una breve descarga eléctrica en el bra- 
zo (El) después de que suene un timbre (CS). La 
descarga es dolorosa, pero, como en cualquier experi- 
mento sobre el comportamiento, no lo suficientemen- 
te fuerte como para producir daño alguno. Después 
del emparejamiento, el timbre probablemente provo- 
cará una activación autonómica (RC). Sin embargo, 
si el timbre y la descarga se aparean varias veces, la 
activación autonómica será más fuerte y la extinción 
tardará más en producirse; es decir, cuando el EJ no 
sea presentado, el EC elicitará la RC más veces antes 
de que la RC deje de ocurrir. Pese a que un número 
mayor de emparejamientos producen condiciona- 
mientos más fuertes, Rescorla y Wagner (1972) de- 
mostraron que los primeros emparejamientos son los 
que producen el condicionamiento más fuerte; el con- 
dicionamiento adicional causado por cada empare- 
jamiento posterior disminuye de forma continua. Por 
ejemplo, supongamos que un gran cuervo negro graz- 
na con fuerza mientras vuela sobre la cabeza de un 
niño pequeño y ello induce en el niño una reacción 
de miedo cada vez que ve a un cuervo. El primer em- 
parejamiento del cuervo (EC) y el graznido (ET) es- 
tablece al cuervo como un estímulo que elicita la res- 
puesta de miedo (CR). Si un cuervo vuela en picado 
y grazna de nuevo al niño, ello puede intensificar la 
respuesta de miedo en éste, pero el aumento no será 
tan grande como la respuesta de miedo producida por 
el primer ataque. Cada ataque adicional aumenta- 
ría el temor del niño en una magnitud cada vez menor. 


8.5. Exposición previa al estímulo 
condicionado 


Resulta menos probable que un estímulo se con- 
vierta en un EC al ser emparejado con un EI si la 
persona ha estado expuesta a ese estímulo en el pa- 
sado sin el El. Por ejemplo, una niña de dos años 
llamada Graciela pasa mucho tiempo junto al perro 
de la familia, Tito, y nunca pasa nada malo. A con- 
secuencia de esta exposición a Tito, es poco proba- 
ble que el perro se convierta en un EC de miedo para 
Graciela si un día, accidentalmente, éste le hiciera 
caer al suelo. Sin embargo, imaginemos que Paula, 
la amiga de Graciela, se acerca y ve a Tito por pri- 
mera vez. Si Tito tirase a Paula accidentalmente al 
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suelo, es más probable que el perro se convierta en 
un EC para una respuesta de miedo porque Paula 
no se ha expuesto previamente a Tito. 


En el ejemplo de Tito y Paula, identifica el El, el 
EC, la RI y la RC. 


Ser derribada por Tito es un El que elicita una 
RI de activación autonómica (respuesta de miedo) 
en Paula. Tito es el EC, porque su presencia fue 
emparejada con el EI. A consecuencia de ello, Tito 
provocará una respuesta de miedo (RC) en Paula la 
próxima vez que lo vea. 


LECTURAS PARA AMPLIAR 


Condicionamiento respondiente y castigos condi- 
cionados 


El condicionamiento respondiente es el proceso de em- 
parejar un estímulo neutro (EN) con un estímulo incondi- 


cionado. Los reforzadores condicionados y los castigos con- 
dicionados se establecen a través de un proceso de 
condicionamiento respondiente. Un EN se empareja con un 
reforzador para producir un reforzador condicionado, o un EN 
se empareja con un aversivo para producir un castigo con- 
dicionado. Investigaciones realizadas en la década de 1960 
demostraron una serie de factores relacionados con el esta- 
blecimiento de castigos condicionados. Por ejemplo, Evans 


9. DISTINCIÓN ENTRE CONDICIONAMIENTOS 
OPERANTE Y RESPONDIENTE 


De la discusión anterior debería quedar claro 
que el condicionamiento respondiente y el operan- 
te son procesos distintos y que las conductas res- 
pondientes y operantes incluyen diferentes tipos de 
respuestas (Michael, 1993a). Una conducta respon- 
diente es una RJ o RC elicitada por un estímulo an- 
tecedente. Las conductas respondientes son respues- 
tas corporales que tienen una base biológica. La 
conducta operante está controlada por sus conse- 
cuencias. Aunque puede estar bajo el control de un 
estímulo discriminativo (EP), una respuesta operan- 
te no es elicitada por un estímulo antecedente. Las 
respuestas operantes son emitidas por el individuo 
en situaciones antecedentes específicas por haber 
sido reforzadas en situaciones iguales o similares. 

El condicionamiento respondiente se produce 
cuando un EN adquiere la capacidad de provocar 
una RC porque el EN ha sido emparejado con un El. 
El condicionamiento respondiente implica simple- 
mente el emparejamiento de dos estímulos: el EN y 
el ET. El resultado del condicionamiento respondien- 
te es el desarrollo de una RC a partir de un estímulo 
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(1962) demostró que cuando un tono se emparejaba con 
una descarga, el tono funcionaba como un estímulo aversi- 
vo condicionado que castigaba la conducta de presionar 
una palanca en ratas de laboratorio. Evans demostró que 
cuando el tono precedió a la descarga (condicionamiento de 
huella), funcionaba como un castigo más eficaz (condicio- 
namiento hacia atrás). En otro estudio, Hake y Azrin (1965) 
demostraron que cuando un tono se emparejaba con una 
descarga, el sonido funcionaba como un castigo condicio- 
nado para la conducta de unas palomas de picotear en una 
tecla. Hake y Azrin mostraron, además, que cuando el soni- 
do fue emparejado con una descarga más intensa, se con- 
virtió en un estímulo aversivo condicionado más eficaz. 


Términos: 
Diferencia entre elicitar y evocar 


Decimos que la conducta respondiente es elicitada por 
el estímulo antecedente: 


— Un El elicita una RI como reflejo incondicionado. 
— Un EC elicita una RC debido a que el EC fue presen- 
tado conjuntamente con el El. 


Decimos que la conducta operante es evocada por un 
estímulo o evento antecedente: 


— Un E? evoca una conducta porque la conducta ha 
sido reforzada en su presencia. 

— Una operación de establecimiento evoca una con- 
ducta debido a que ésta incrementa el valor del re- 
forzador producido por la conducta. 


previamente neutro. El condicionamiento operante 
se produce cuando una respuesta específica en una 
situación estimular particular es seguida de manera 
fiable por una consecuencia reforzante. Esto es, el 
condicionamiento operante implica una contingen- 
cla entre una respuesta y un reforzador. El resultado 
del condicionamiento operante es que resulta más 
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probable que la conducta ocurra en el futuro en cir- 
cunstancias similares a aquellas en las que fue refor- 
zada. Para describir este proceso, decimos que las 
circunstancias en las que la conducta fue reforzada 
han adquirido control de estimulo sobre la misma. 

La extinción respondiente se produce cuando el 
EC ya no es emparejado con el El. A consecuen- 
cia de ello, el EC deja de elicitar la RC. La extinción 
de una conducta operante se produce cuando deja de 
resultar en una consecuencia reforzante haciendo 
que el comportamiento deje de ocurrir en el futuro. 

Conductas operantes y respondientes pueden 
ocurrir juntas en la misma situación. Cuando el 
cuervo negro y grande se abate sobre los niños pe- 
queños en el patio y grazna con fuerza, es probable 
que ocurran tanto conductas operantes como res- 
pondientes. El ataque del cuervo provoca una acti- 
vación autonómica. El niño grita y corre junto a su 
padre, que está sentado en el patio leyendo el perió- 
dico (figura 8.3). Aunque la excitación autonómi- 
ca es un comportamiento respondiente provocado 
por el cuervo, gritar y salir corriendo hacia el padre 
son conductas operantes que van seguidas por la 
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recepción de consuelo y atención (reforzamiento po- 
sitivo) y por escapar del cuervo (reforzamiento ne- 
gativo). 


Figura 8.3.— Cuando el cuervo se abate sobre el niño ocurren 

dos tipos de comportamiento. La respuesta de miedo (acti- 

vación autonómica) es un comportamiento respondiente; co- 
rrer hacia su padre es una respuesta operante. 


RI (activación autonómica). 


Proceso EI (visión de un cuervo, el cu 

cia el niño). 

El EI es emparejado con la visión del cuervo. 
Resultado EC (la visión del cuervo). 


Condicionamiento operante 


Antecedente 


El cuervo vuela en picado y grazna. 


El niño corre hacia su padre. 


RC (activación autonómica). 


Consecuencia 


El padre proporciona consuelo. El niño 
escapa del cuervo. 


Resultado: es más probable que el niño corra hacia su padre cuando vea a un cuervo en el patio trasero. 


Consideremos el ejemplo de Carla en la fábrica 
de juguetes. El sonido de «clic» de la máquina antes 
del chorro de aire es un estímulo que provoca una 
respuesta de parpadeo (RC), porque fue emparejado 
con el chorro de aire. Esto es condicionamiento res- 
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pondiente. Después de un rato, Carla ha aprendido 
a mover la cabeza hacia un lado en cuanto ha oído 
el «clic». De esta manera, evitó la ráfaga de aire en 
la cara. Mover la cabeza hacia un lado es una con- 
ducta operante que se ve reforzada por sus conse- 
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cuencias (evitar el chorro de aire). El «clic» es un E? 
que adquiere un control de estímulo sobre el com- 
portamiento de volver la cabeza. El comportamiento 
es reforzado cuando se produce el «clic». En ningún 
otro momento hay ráfagas de aire, por lo que girar 
la cabeza no sería reforzado en otras circunstancias. 


Comportamiento respondiente 


EC (sonido de «clic»). 


Comportamiento operante 
E? (sonido de «clic»). Respuesta (girar la ci 


Identificar el comportamiento operante y el com- 
portamiento respondiente en el ejemplo de Julio y el 
túnel oscuro. 


El comportamiento respondiente es la activación 
autonómica provocada por la proximidad del túnel, 


la cual se convirtió en un EC debido a los aconteci- 
mientos sorprendentes y aterradores (El) ocurridos 


Comportamiento respondiente 


EC (visión del túnel). 


Comportamiento operante 


ES Respuesta 


Entrada del túnel. Correr a través del túnel. 


10. CONDICIONAMIENTO RESPONDIENTE 
Y MODIFICACIÓN DE CONDUCTA 


La mayoría de los procedimientos de modifi- 
cación de conducta están diseñados para cambiar 
conductas operantes porque éstas constituyen la 
mayoría de los comportamientos que la gente se 
plantea cambiar. Sin embargo, algunos tipos de 
comportamientos respondientes también son mo- 
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Una vez que ha aprendido a girar la cabeza cada 
vez que oye el «clic», se produce la extinción respon- 
diente. Carla todavía escucha el «clic», pero no vuel- 
ve a sentir el chorro de aire en su cara. Pasado un 
tiempo, Carla deja de parpadear (RC) cuando escu- 
cha el «clic» (EC). 


RC (parpadeo). 


Reforzamiento (evitar el aire en la cara). 


en el túnel. La conducta operante es caminar rápido 
o correr por el túnel. Este comportamiento es refor- 
zado por el escape más rápido del túnel; en otras 
palabras, esto es reforzamiento negativo. Una vez 
que Julio está fuera del túnel, la activación autonó- 
mica decae. Por tanto, la conducta es también refor- 
zada negativamente por la terminación del estado 
fisiológico aversivo de activación autonómica. 


RC (activación autonómica, respuesta de miedo). 


Reforzamiento. 


Escape de túnel y escape de la activación autonómica. 


lestos para las personas y, por tanto, objetivo de 
cambio. Muy a menudo, los tipos de comporta- 
miento respondiente que la gente desea cambiar 
son RC que interfieren con el funcionamiento nor- 
mal. 

Así, algunas personas experimentan molestias 
importantes a consecuencia de la ansiedad (por 
ejemplo, ansiedad a hablar en público o ante situa- 
ciones sexuales). A veces, la activación autonómica 
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provocada por el estimulo temido es tan intensa que 
la persona cambia su vida para evitarlo; por ejem- 
plo, una persona con miedo a las alturas puede ne- 
garse a pasar por encima de un puente en particular. 


Condicionamiento respondiente / 167 


El capitulo 24 describe procedimientos de modifica- 
ción de conducta para ayudar a las personas a cam- 
biar conductas respondientes que implican miedo y 
ansiedad. 


RESUMEN DEL CAPÍTULO 


En el condicionamiento respondiente, un es- 
timulo previamente neutro (EN) se convierte 
en un estimulo condicionado (EC) cuando es 
emparejado con un estímulo incondicionado 
(El). El EC provoca una respuesta condiciona- 
da (RC) similar a la respuesta incondicionada 
(RI) provocada por el EI. El condicionamien- 
to respondiente es más eficaz cuando el EN 
precede inmediatamente al E7. El condiciona- 
miento de orden superior puede ocurrir cuan- 
do un EN es emparejado con un EC ya esta- 
blecido. Las conductas respondientes implican 
respuestas corporales que tienen un valor 
para la supervivencia. 

Un tipo de conducta respondiente es una res- 
puesta emocional condicionada. Las respues- 
tas emocionales condicionadas pueden ser 
negativas (como el miedo y la ansiedad) o po- 
sitivas (como la felicidad). 


La extinción respondiente se produce cuan- 
do el EC se presenta en ausencia del El, 
por consiguiente, el EC deja de provocar 
la RC. 

Los factores que influyen en el condiciona- 
miento respondiente incluyen la intensidad 
del ET o del EC, la relación temporal entre el 
EC y el El, la contingencia entre el EC y el 
EI, el número de emparejamientos y la expo- 
sición anterior de la persona al EC. 

El condicionamiento respondiente se produce 
cuando un EN se empareja con un El y el EN 
se convierte en un EC capaz de provocar una 
RC. El condicionamiento operante se produ- 
ce cuando una conducta es reforzada en pre- 
sencia de un E” y entonces el comportamien- 
to es más probable que ocurra en el futuro 
cuando el E? esté presente. 


TÉRMINOS CLAVE 


Condicionamiento de huella, 158. 


Condicionamiento de orden superior, 159. 


Condicionamiento demorado, 158. 
Condicionamiento hacia atrás, 158. 
Condicionamiento operante, 156. 
Condicionamiento respondiente, 156. 
Condicionamiento simultáneo, 158. 
Conducta operante, 156. 

Conducta respondiente, 156. 
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Estímulo condicionado (EC), 157. 

Estímulo incondicionado (EJ), 156. 
Extinción respondiente, 161. 

Recuperación espontánea (respondiente), 161. 
Respuesta condicionada (RC), 157. 
Respuesta emocional condicionada, 160. 
Respuesta incondicionada (RJ), 156. 

Saliente, 163. 
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TEST PRÁCTICO 


Identifica los términos correspondientes a las 
siguientes abreviaturas: El, RI, EC y RC (pp. 
156-158). 


¿Qué es un estímulo incondicionado? Propor- 
ciona ejemplos (p. 156). 


¿Qué es una respuesta condicionada? Propor- 
cionar ejemplos (p. 156). 


Describe cómo un estímulo neutro (EN) se 
convierte en un estímulo condicionado. ¿Cómo 
se llama este proceso? (p. 157). 


¿Cuál es el resultado del condicionamiento 
respondiente? (p. 157). 


La relación temporal entre el EN y el El es 
importante en condicionamiento respondien- 
te. Hay cuatro posibles relaciones temporales 
entre el EN y el ET. condicionamiento demo- 
rado, condicionamiento de huella, condiciona- 
miento simultáneo y condicionamiento hacia 
atrás. Describe cada tipo de condicionamiento 
(p. 158). 


Identifica los más eficaces y menos eficaces de 
los cuatro tipos de condicionamiento que fi- 
guran en la pregunta 6 (p. 158). 


Describe el condicionamiento de orden supe- 
rior. Proporciona un ejemplo (p. 159). 


¿Qué es una respuesta emocional condiciona- 
da? Da ejemplos de respuestas emocional con- 
dicionadas positivas y negativas (pp. 160-161). 
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10. 


11. 


12. 


13. 


14. 


15. 


16. 


17. 


Describe la extinción respondiente y ofrece 
un ejemplo (p. 161). 


¿Qué es la recuperación espontánea? Propor- 
ciona un ejemplo (pp. 161-162). 


¿En qué se diferencia la aversión al sabor de 
otros tipos de condicionamiento respondien- 
te? (p. 163). 


¿Cómo se desarrolla la discriminación de la 
conducta respondiente? Proporciona un 
ejemplo (p. 162). 


¿Cómo se desarrolla la generalización de la 
conducta respondiente? Proporciona un 
ejemplo (p. 162). 


Identifica y describe los cinco factores que 
influyen en el condicionamiento respondien- 
te (pp. 162-164). 


Describe cómo las conductas respondiente 
y operante pueden ocurrir juntas en el caso 
del miedo de un estudiante a hablar en pú- 
blico. 


¿Cómo aplicarías la extinción respondiente 
para ayudar a un niño a superar el miedo a 
los perros? ¿Cómo usarías el reforzamiento 
positivo en este mismo caso? 
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PARTE TERCERA 


Procedimientos para establecer 
nuevas conductas 
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— ¿Cómo utilizariamos el moldeamiento para conseguir 
que ocurra un comportamiento nuevo? 

— ¿Qué son las aproximaciones sucesivas a una conduc- 
ta objetivo? 

— ¿Cómo se relacionan los principios de reforzamiento y 
extinción con el moldeamiento? 

— ¿Cómo podría utilizarse el moldeamiento de manera 
accidental para desarrollar un problema de conducta? 

— ¿Qué pasos forman parte del uso efectivo del moldea- 
miento? 


Para utilizar el reforzamiento, la conducta de- 
seada debe estar ocurriendo al menos de vez en 
cuando. Si la persona no muestra una conducta ob- 
jetivo en particular, necesitaremos otras estrategias 
para generarla. El moldeamiento es una de esas es- 
trategias. 


1. UN EJEMPLO DE MOLDEAMIENTO: 
ENSENAR A UN NINO A HABLAR 


En los nifios, el moldeamiento ocurre de manera 
natural continuamente. Un niño que aún no ha 
aprendido a hablar balbucea, es decir, hace sonidos 
vocales que imitan el lenguaje de los padres. Al prin- 
cipio, los padres se emocionan y prestan atención a 
estos balbuceos del niño. Los padres sonríen, hablan 
con el niño, imitan los sonidos que hace y le acari- 
cian; esta atención refuerza la conducta de balbuceo. 
A consecuencia de ello, el niño balbucea cada vez 
más. Con el tiempo, el niño hace sonidos como «pa», 
«ma» o «da» que se asemejan a palabras conocidas 
(«papá», «mamá» o «tata»). Una vez más, los padres 


* Este capítulo ha sido traducido por Irene López Arenas, 
Luis Valero Aguayo y Rocío Luque (Universidad de Málaga) y 
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Moldeamiento 


se emocionan y prestan atención a estos sonidos re- 
conocibles, lo que hace que el niño comience a rea- 
lizarlos con más frecuencia. Al mismo tiempo, una 
vez que el niño comienza e emitir sonidos parecidos 
a palabras, los padres ya no responden tanto a los 
balbuceos. A medida que este proceso continúa, el 
niño empieza a repetir los sonidos para hacer pala- 
bras, como «papá» o «mamá», y los padres se emo- 
cionan y proporcionan más, prestando mucha menos 
a los sonidos aislados que el niño realizaba anterior- 
mente. Ello hace que el niño diga palabras con mayor 
frecuencia y emita sonidos sueltos o balbucee menos 
veces. Durante todo el proceso de desarrollo del len- 
guaje, a lo largo de muchos meses, los padres refuer- 
zan las aproximaciones cada vez más similares a las 
palabras reales. El proceso de moldeamiento comien- 
za cuando los padres refuerzan el balbuceo. Los so- 
nidos producidos al azar en el balbuceo son aproxi- 
maciones hacia las palabras como tales. Cada vez 
que el niño emite un sonido que es una aproximación 
cercana a una palabra, recibe más atención (reforza- 
miento) de los padres y menos por las aproximacio- 
nes anteriores. 

También es importante reconocer que no sólo 
los padres moldean el lenguaje de sus hijos, sino que 
también lo ponen bajo control de estímulo adecua- 
do. Los padres refuerzan «ota» o «pelota» cuando 
se muestra al niño una pelota. Refuerzan «pa» o 
«papá» en ocasiones en las que el niño está mirando 
o señalando a su padre. A través del proceso de mol- 
deamiento, el niño aprende a decir palabras; a través 
del entrenamiento en discriminación, el niño apren- 


revisado por Javier Virués Ortega (University of Manitoba y St. 
Amant Research Centre). 
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de a decir las palabras correctas, es decir, las palabras 
que son apropiadas en una situación determinada. 


2. DEFINICIÓN DE MOLDEAMIENTO 


El moldeamiento se utiliza para desarrollar una 
conducta objetivo que una persona no muestra ac- 
tualmente. El moldeamiento se define como el refor- 
zamiento diferencial de aproximaciones sucesivas a 
una conducta final que se prolonga hasta que la per- 
sona muestre dicha conducta. El reforzamiento di- 
ferencial incluye los principios básicos de reforza- 
miento y extinción, y se produce cuando, en una 
situación concreta, una determinada conducta es 
reforzada y todas las demás no lo son. A consecuen- 
cia de ello, la conducta que es reforzada aumenta y 
las conductas que no lo son disminuyen por un pro- 
ceso de extinción (véase el capítulo 15 para una dis- 
cusión más detallada sobre los procedimientos de 
reforzamiento diferencial). 

Cuando se utiliza el moldeamiento para desa- 
rrollar el lenguaje, las aproximaciones sucesivas o los 
pasos del moldeamiento que van ocurriendo son: 
balbuceo, sonidos aislados, trozos de palabras, pa- 
labras enteras, frases de dos o tres palabras y ora- 
ciones completas. Para comenzar el moldeamiento, 
debemos identificar una conducta que esté ya pre- 
sente en el repertorio y que se asemeje en la medida 
de lo posible a la conducta objetivo. Esta conducta 
se conoce como conducta inicial, o primera aproxi- 
mación. Si reforzamos esta conducta, observaremos 
que la persona comienza a presentar este compor- 
tamiento más a menudo. Si a continuación dejamos 
de reforzar esa conducta, comenzarán a aparecer 
nuevas conductas como parte del consiguiente pro- 
ceso de extinción. En este momento seleccionaremos 
y reforzaremos una nueva conducta más cercana a 
la conducta objetivo. A consecuencia de ello, la per- 
sona comenzará a presentar la nueva conducta cada 
vez más y a mostrar la conducta anterior cada vez 
menos. Este proceso de reforzamiento diferencial 
(reforzamiento de una aproximación más cercana y 
extinción de la aproximación previa) continúa hasta 
que la persona, finalmente, presenta la conducta ob- 
jetivo. 

Skinner (1938) utilizó el moldeamiento para 
conseguir que las ratas de laboratorio presiona- 
ran una palanca dentro de una caja experimental 
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de 30 x 30 cm. La palanca era como una barra que 
sobresalía de una de las paredes de la caja. La rata 
podía empujar fácilmente la palanca poniendo su 
pata sobre ella. La caja tenía también una pequeña 
abertura en la pared por donde se suministraba co- 
mida. Cuando la rata se metió en la caja por prime- 
ra vez se dedicó a dar vueltas y a explorar. 


Describamos cómo se podría utilizar el moldea- 
miento para hacer que la rata presione la palanca. 


En primer lugar, elegimos un comportamiento 
inicial o una primera aproximación. Podríamos de- 
cidir suministrar una bolita de comida a la rata 
cada vez que estuviese andando cerca de donde es- 
taba situada la palanca. Ello haría que la rata pa- 
sase la mayor parte del tiempo en ese lado de la 
caja. Ahora podemos reforzar la siguiente aproxi- 
mación y extinguir la aproximación previa: podría- 
mos darle una bolita de comida sólo cuando la rata 
se encuentre de cara a la palanca. A consecuencia 
de ello, la rata se colocará muy a menudo frente a 
la palanca. Ahora, cuando la rata se acerque o se 
mueva más cerca de la palanca, le daremos otra 
bolita de comida. A continuación, podríamos su- 
ministrarle otra bolita de comida sólo cuando la 
rata esté cerca de la palanca y se levante sobre sus 
cuartos traseros. Una vez que la rata presente este 
comportamiento de forma consistente, podemos 
poner la conducta en extinción y ofrecer la bolita 
de comida sólo cuando la rata haga un movimiento 
hacia la palanca. Una vez que este comportamien- 
to se produzca con frecuencia, podríamos pasar a 
la siguiente aproximación y darle una bolita de co- 
mida sólo cuando la rata toque la palanca con sus 
patas. Puesto que esta conducta es reforzada, la rata 
tocará con frecuencia la palanca. Finalmente, pa- 
saríamos al último paso, que consistiría en propor- 
cionar una bolita de comida cuando la rata presio- 
ne la palanca. Ahora, siempre que esta rata se 
introduzca en la caja experimental (si está ham- 
brienta), buscará y presionará la palanca con sus 
patas, porque ése es el comportamiento que ha sido 
reforzado. El moldeamiento nos permite comenzar 
reforzando un comportamiento que la rata realiza 
frecuentemente (estar en un lado de la caja) y ter- 
minar consiguiendo que la rata tenga un compor- 
tamiento que nunca antes había realizado (presio- 
nar la palanca). 
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Aproximaciones sucesivas a la conducta 
de presionar la palanca 


a 


La rata se mueve hacia el lado donde se encuentra la 
palanca. 

La rata se coloca frente a la palanca. 

La rata se acerca a la palanca. 

La rata se levanta sobre sus cuartos traseros. 

La rata hace un movimiento con una pata hacia la pa- 
lanca. 

La rata toca la palanca. 

La rata presiona la palanca. 


USAMOS 


no 


Aunque hemos resumido en siete los pasos o 
aproximaciones sucesivas de este proceso de mol- 
deamiento, se pueden incluir muchos más pasos al 
moldear la respuesta de presionar la palanca. Por 
ejemplo, el paso 3, en el que la rata se acerca a la 
palanca, podría dividirse a su vez en dos o tres pa- 
sos. Lo principal es que cada paso debería ser una 
aproximación más cercana a la conducta objetivo 
que la del paso anterior. 

¿Te has preguntado alguna vez cómo los delfines 
y otros mamiferos marinos aprenden a realizar com- 
plejas piruetas en los parques acuáticos? Sus entre- 
nadores usan el moldeamiento para conseguir que 
realicen esas conductas (Pryor, 1985). Usando pes- 
cado como reforzador incondicionado y el sonido 
de un clicker de adiestramiento como un reforzador 
condicionado, los entrenadores de delfines pueden 
moldear complejos comportamientos partiendo de 
conductas naturales que los delfines realizan fre- 
cuentemente. Reforzando sucesivas aproximaciones 
pueden conseguir que los delfines realicen conductas 
que nunca habían mostrado con anterioridad, como 
saltar fuera del agua y levantar aros con el morro. 


¿Cómo consiguen los entrenadores que el sonido 
del clicker sea un reforzador condicionado y por qué 
necesitan utilizarlo? 


Los entrenadores pulsan el clicker, que emite un 
chasquido o «clic» cada vez que le dan al delfín un 
pescado como reforzador. Puesto que el «clic» se 
empareja con este reforzador incondicionado, se 
convierte en un reforzador condicionado. Usan el 
reforzador condicionado porque los entrenadores 
pueden presentar el «clic» rápida y fácilmente, de 
forma tal que el comportamiento de los delfines 
puede ser reforzado inmediatamente, sin la interrup- 
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ción que requeriría parar a comer el pescado. Al 
aplicar moldeamiento, debemos de ser muy cons- 
cientes del tiempo a fin de entregar el reforzador en 
el momento exacto en que se produce la aproxima- 
ción correcta. De lo contrario, podríamos reforzar 
un comportamiento diferente de forma accidental. 
Además, el reforzador condicionado se utiliza para 
que los delfines no terminen saciados con el pesca- 
do. Utilizar el pescado como un reforzador podría 
saciar a los delfines y dejaría de funcionar como un 
reforzador, hasta que los delfines tengan hambre de 
nuevo. Para mayor información sobre el moldea- 
miento con animales, véase Pryor (1985) y Skinner 
(1938, 1951, 1958). 


3. APLICACIONES DEL MOLDEAMIENTO 


O’Neill y Gardner (1983) dan algunos ejemplos 
interesantes de moldeamiento del comportamiento 
humano relativos a pacientes en rehabilitación. 


3.1. Cómo hacer que Francisca camine 
de nuevo 


Uno de los casos era el de Francisca, una mujer 
de 75 años de edad que se sometió a una operación 
de cadera artificial. Para andar de nuevo, necesitó 
fisioterapia. Tenía que caminar entre dos barras 
paralelas mientras se sujetaba apoyando sus brazos 
en las barras. Sin embargo, Francisca se negaba a 
participar en la fisioterapia y por tanto no mostra- 
ba la conducta objetivo. O’Neill y Gardner (1983) 
decidieron utilizar el moldeamiento para estable- 
cer el caminar de forma independiente con su an- 
dador como conducta final. Para que hubiese al 
menos un comportamiento inicial, necesitaban que 
Francisca fuese a la sala donde estaban colocadas 
las barras paralelas. Cuando llegó a esta sala en 
su silla de ruedas, el terapeuta habló con ella de 
forma muy amable y le dio un masaje (una expe- 
riencia agradable para ella). A consecuencia de 
ello, se reforzó el acudir a la sala de fisioterapia, y 
Francisca comenzó a ir voluntariamente cada día. 
Después de unos días, y antes de que recibiese su 
masaje, el terapeuta le preguntó si podría ponerse 
de pie entre las barras paralelas durante 1 segundo 
(una aproximación sucesiva para andar). Si lo lo- 
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graba, entonces recibía el masaje. Al día siguiente, 
el terapeuta aumentó la duración a 15 segundos y 
Francisca se mantuvo en las barras paralelas du- 
rante ese tiempo antes de recibir el masaje (figu- 
ra 9.1). Después de que Francisca ya se mantuvie- 
se perfectamente de pie entre las barras paralelas, 
un día el terapeuta le pidió dar unos pasos, y otro 
día otros pocos pasos más, hasta que estuvo cami- 
nando todo el recorrido de las barras paralelas. 


Poco después, Francisca estaba caminando de for- 
ma independiente con su andador y fue dada de 
alta del hospital. Debido a que el moldeamiento 
implica empezar con un comportamiento simple 
que la persona ya realiza e ir construyendo la con- 
ducta final en pequeños pasos o aproximaciones 
sucesivas, la persona puede conseguir realizar una 
conducta totalmente nueva, o que anteriormente 
se había negado a realizar. 


Figura 9.1.—Francisca se sitúa entre las barras paralelas, como una de las aproximaciones sucesivas en el proceso de moldea- 
miento, para lograr la conducta objetivo de caminar con su andador. 


3.2. Cómo hacer que Sara aumente 
el tiempo entre visitas al baño 


Otro caso del que informaron O’Neill y Gardner 
(1983) fue el de Sara, de 32 años y con esclerosis 
múltiple. En el hospital, Sara interrumpía a menudo 
su programa de terapia para ir al baño porque había 
tenido una vez incontinencia en público (pérdida de 
control de la vejiga) y estaba preocupada por que le 
pudiera ocurrir de nuevo. Iba al baño más de una 
vez cada hora. O’Neill y Gardner decidieron, en co- 
laboración con Sara, utilizar el moldeamiento para 
ayudarle a incrementar el tiempo entre las visitas al 
baño. La conducta objetivo fue esperar 2 horas en- 
tre viajes al baño. Decidieron que el comportamien- 
to inicial sería esperar 1 hora, porque a veces, en 
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ocasiones anteriores, Sara esperaba durante 1 hora 
antes de ir al baño. Sara consiguió tener éxito en 
este objetivo en pocos días y recibió como reforza- 
dor la aprobación y felicitación de los terapeutas. 
La siguiente aproximación fue esperar 70 minutos. 
Una vez que Sara ya esperaba perfectamente 70 mi- 
nutos durante unos cuantos días, se incrementó la 
duración a 90, 105 y 120 minutos al final. Conseguir 
esta conducta objetivo de esperar 120 minutos antes 
de ir al baño le llevó a Sara 12 días y cinco pasos de 
moldeamiento (figura 9.2). Cuando fue dada de alta 
del hospital, el tiempo medio entre visitas al baño 
era de 130 minutos. Meses después de abandonar el 
hospital, Sara informó de que estaba manteniendo 
lo conseguido y que su vida había mejorado gracias 
al tratamiento. 
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Figura 9.2.—Este gráfico muestra el promedio de minutos 
transcurridos entre micciones (arriba) y el volumen de orina 
(abajo) de cada día en el caso de Sara. La línea escalonada 
indica el objetivo (aproximación sucesiva) que se fijó cada día 
para Sara. Se observa que el tiempo entre micciones aumen- 
ta durante el moldeamiento, y está siempre por encima de la 
línea objetivo. También se observa que el volumen de orina 
por micción aumenta conforme lo hace el tiempo entre mic- 
ciones. Los números encima de los puntos indican el número 
de veces que Sara tuvo incontinencia (según O’Neill, G. W, y 
Gardner, R. [1983]: Behavior principles in medical rehabilita- 
tion: A practical guide, p. 49. Springfield, IL: Charles C. Tho- 
mas, reproducido con permiso del autor). 


Como podemos ver en estos ejemplos, el mol- 
deamiento se puede utilizar de las siguientes formas: 


1. Generando un nuevo comportamiento (por 
ejemplo, lenguaje en un niño pequeño, pre- 
sionar la palanca en la rata de laboratorio 
o cabriolas en los delfines). 

2. Restableciendo un comportamiento que se 
había perdido (por ejemplo, andar, activi- 
dad a lo que Francisca se negaba). 

3. Cambiando alguna dimensión de una con- 
ducta ya existente (por ejemplo, el tiempo 
entre visitas al baño en el caso de Sara). 


En estos casos, la conducta objetivo es nueva en 
el sentido de que la persona no realizaba ese com- 
portamiento concreto antes de la intervención. 
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4. INVESTIGACION 
SOBRE MOLDEAMIENTO 


La investigación muestra que el moldeamiento 
se ha utilizado para generar una conducta objetivo 
en una amplia variedad de poblaciones, incluidos 
los atletas de alto rendimiento (por ejemplo, Scott, 
Scott y Goldwater, 1997), terapia para el control 
del dolor de cabeza (Fitterling, Martin, Gramling, 
Cole y Milan, 1988), ir al baño en los niños peque- 
ños (Smeets, Lancioni, Ball y Oliva, 1985), adhe- 
sión al tratamiento médico en personas con disca- 
pacidad intelectual (Hagopian y Thompson, 1999; 
Slifer, Koontz y Cataldo, 2002) y uso de lentes de 
contacto en niños (Mathews, Hodson, Crist y La 
Roche, 1992). 

Estudios como los de Jackson y Wallace (1974) 
y Howie y Woods (1982) informan sobre el uso del 
moldeamiento para modificar una dimension de un 
comportamiento ya existente. Jackson y Wallace 
trabajaron con una chica de 15 afios de edad que 
presentaba discapacidad intelectual leve y retrai- 
miento social. Hablaba con un volumen de voz que 
apenas se podia oir, por ello, la conducta objetivo 
fue hablar en un tono de voz normal. Jackson y 
Wallace utilizaron un aparato para medir la inten- 
sidad del habla en decibelios y reforzaron aproxi- 
maciones sucesivas (una intensidad cada vez alta) 
por medio de fichas hasta que la nifia estuvo ha- 
blando con un volumen de voz normal. Los autores 
atribuyeron el éxito del programa de moldeamiento 
al uso del aparato para medir la intensidad del ha- 
bla, que les permitió detectar y, por tanto, reforzar 
aumentos muy ligeros (aproximaciones sucesivas) 
en la intensidad del habla (figura 9.3). Otros inves- 
tigadores utilizaron un procedimiento de moldea- 
miento para aumentar el volumen de voz de dos 
niños con discapacidad. El diseño de lineabase múl- 
tiple del que formaron parte los participantes en 
este estudio (Fleece et al., 1981) muestra un aumen- 
to del volumen de la voz en ambos participantes 
(figura 9.4). 

Howie y Woods (1982) utilizaron el moldea- 
miento para aumentar la frecuencia de palabras co- 
rrectamente articuladas en adultos que recibían tra- 
tamiento para el tartamudeo. Como parte de su 
tratamiento, los participantes disminuyeron la velo- 
cidad del habla y aprendieron a hablar sin tartamu- 
dear. Una vez que el habla de los participantes ya 
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Figura 9.4.—Este gráfico muestra el aumento en el volumen de voz en dos estudiantes al aplicar un tratamiento mediante mol- 

deamiento. En ambos niños, el volumen de la voz se incrementó hasta conseguir niveles normales y se mantuvieron así durante 

uno y cuatro meses después del moldeamiento. Este gráfico muestra un diseño de investigación de lineabase múltiple a través de 

sujetos. Obsérvese que el tratamiento (moldeamiento) se llevó a cabo en un momento diferente para cada participante, y que el 

comportamiento de cada uno sólo cambió tras la introducción del tratamiento (según Fleece, L., Gross, A., O’Brien, T., Kistner, J., 

Rothblum, E., y Drabman, R. [1981]: Elevation of voice volumen in young developmentally delayed children via an operant 
shaping procedure. Journal of Applied Behavior Analysis, 74, 351-355, reproducido con permiso del autor). 
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Figura 9.3.—El psicólogo utilizó un sonómetro (medidor de 

decibelios de sonido) en el proceso de moldeamiento para 

incrementar el volumen de voz en un niño. Cada paso del 

proceso de moldeamiento requería hablar más fuerte cada 

vez, aspecto éste que era monitorizado a través de las medi- 
ciones del sonómetro. 


estuvo asociada al tartamudeo, los autores utilizaron 
moldeamiento para aumentar la velocidad del habla 
(silabas por minuto) para llegar a un nivel más nor- 
mal. En su estudio, los pasos del moldeamiento o las 
sucesivas aproximaciones suponen un aumento de 
cinco sílabas por minuto. Usando moldeamiento, to- 
dos los participantes incrementaron su ritmo verbal 
a los niveles normales en unas 40-50 sesiones. 
Numerosos estudios han mostrado el uso del 
moldeamiento para establecer nuevas topografías 
o formas de conducta (Horner, 1971; Isaacs, Tho- 
mas y Goldiamond, 1960; Lovaas, Berberich, Per- 
doff y Schaeffer, 1966; Wolf, Risley y Mees, 1964). 
En un estudio clásico, Wolf et al. (1964) utilizaron 
el moldeamiento para conseguir que un niño prees- 
colar con discapacidad aprendiese a llevar sus ga- 
fas. Antes de iniciar el procedimiento, el niño se 
negaba a llevar las gafas, y si alguien trataba de 
hacérselas llevar, las tiraba al suelo. Los investiga- 
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dores utilizaron comida para reforzar aproximacio- 
nes sucesivas a la conducta objetivo de llevar las 
gafas. Las aproximaciones sucesivas incluyeron to- 
car las gafas, ponérselas delante de la cara y, fi- 
nalmente, apoyarlas sobre las orejas y la nariz. Al 
final del estudio, el niño llevaba las gafas con regu- 
laridad. 

Horner (1971) trabajó con Daniel, un niño de 
5 años de edad con discapacidad intelectual. Dennis 
tenía una enfermedad llamada espina bífida, en la 
que la médula espinal está dañada antes de nacer, 
lo que le causaba dificultades en las piernas. Daniel 
podía gatear, pero nunca había caminado. Horner 
llevó a cabo dos procedimientos de moldeamiento 
con Daniel. En el primer procedimiento, la conduc- 
ta objetivo era que el niño diese 10 pasos mante- 
niéndose agarrado entre las barras paralelas. Este 
procedimiento de moldeamiento incluyó seis etapas. 
La primera aproximación fue conseguir que se apo- 
yase en las barras paralelas con ambas manos mien- 
tras estaba sentado en un taburete. Conforme iba 
completando con éxito cada etapa del procedimien- 
to, Horner empleó un refresco de cola como refor- 
zador para Daniel. Una vez que podía ya caminar 
apoyándose en las barras paralelas, se inició el se- 
gundo procedimiento del moldeamiento. La con- 
ducta objetivo ahora fue que Daniel diese 12 pasos 
utilizando muletas. La primera aproximación a esta 
conducta objetivo fue que mantuviese las muletas 
en la posición correcta; la segunda, levantarse usan- 
do las muletas con la ayuda del experimentador; la 
tercera, ponerse de pie sin ayuda, y así sucesivamen- 
te. Después de 10 pasos de moldeamiento durante 
120 sesiones de entrenamiento, el niño consiguió la 
conducta objetivo. Después de haber aprendido a 
usar las muletas perfectamente, Daniel iba andando 
a todas sus actividades en la institución donde vi- 
vía. Gracias a los procedimientos de moldeamiento 
llevados a cabo por Horner, el niño aprendió una 
conducta, andar, que le hizo más independiente y 
mejoró su calidad de vida. En la tabla 9.1 aparece 
el listado de las aproximaciones sucesivas implica- 
das en los dos procedimientos de moldeamiento de 
Horner (1971). 
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TABLA 9.1 


Aproximaciones sucesivas en los dos procedimientos de moldeamiento utilizados por Horner (1971) 


Paso 1 


Sentarse en un taburete y agarrar la barra paralela a la izquierda con la mano izquierda y la barra para- 
lela a la derecha con la mano derecha. 


Paso 2 


Paso 1 y además comenzar a levantarse apoyado en las barras paralelas y mantenerse de pie el tiempo 
suficiente para tomar un trago de refresco. 


Paso 3 


Los pasos 1 y 2, además de dar un paso usando las barras paralelas de apoyo antes de recibir el reforzador. 


Paso 4 


Igual que el paso 3, excepto en que debe dar tres pasos apoyándose en las barras paralelas antes que la 
conducta sea reforzada. 


Paso 5 


Igual que el paso 3, excepto en que debe dar cinco pasos apoyándose en las barras paralelas antes de que 
la conducta sea reforzada. 


Paso 6 


Igual que el paso 3, salvo en que debe dar 10 pasos utilizando las barras paralelas de apoyo antes de re- 
forzar la conducta. 


Los 


pasos incluidos en la secuencia de aproximaciones sucesivas para establecer el uso de las muletas fueron los siguientes 


Paso 1 


Las muletas se sujetan a las manos con gomas elásticas. El experimentador se coloca detrás del niño. El 
reforzador se da por imitar el modelo de la respuesta de colocar las muletas en los puntos marcados en 
el suelo (medio metro delante y medio metro a cada lado de la línea central del punto de partida). 


Las muletas están sujetas a las manos con gomas elásticas. El experimentador se sitúa detrás del niño. El 
reforzador se da de forma contingente justo al dar el paso 1 y mantenerse sobre las muletas en una posi- 
ción erguida. El experimentador le proporciona una ayuda completa al sujetarlo por las axilas. Esa posi- 
ción erguida debe mantenerse durante 15 segundos antes de entregarle el reforzador. 


Las muletas están sujetas a las manos con gomas elásticas. El experimentador se coloca detrás del niño. 
El reforzador se da de forma contingente después de dar el paso 1 y mantenerse sobre las muletas en una 
posición erguida. El experimentador le proporciona ayuda por debajo de los brazos sólo para sujetarle en 
los movimientos iniciales. 


Las muletas ya no están sujetas a las manos. El experimentador también deja de ayudarle y sujetarle. El 
reforzamiento es contingente al hecho de sostenerse sobre las muletas en una posición erguida. 


El reforzamiento es contingente a terminar por completo el paso 4; el niño se mantiene en equilibrio sólo 
con la ayuda de la mano en la espalda por parte del experimentador, y coloca una muleta hacia delante. 


El reforzamiento es contingente a completar el paso 5, además de avanzar los pies hacia una línea imagi- 
naria que uniría la punta del pie con la muleta, manteniendo el equilibrio sólo con ayuda de la mano del 
experimentador en su espalda y avanzando la otra muleta hacia delante. 


El reforzamiento es contingente a completar el paso 6, y además un movimiento adicional de colocar la 
otra muleta hacia delante, manteniendo el equilibrio sólo con la ayuda de la mano del experimentador en 
su espalda y avanzando la otra muleta de nuevo hacia delante. 


El reforzamiento es contingente a completar cuatro ciclos de colocación hacia adelante de la muleta, paso 
adelante, avanzar la otra muleta, otro paso, y así sucesivamente. Se utilizaría un desvanecimiento gradual 
de la ayuda del experimentador para que el niño mantenga el equilibrio. 


El reforzamiento es contingente a completar ocho ciclos de colocación de las muletas hacia delante y los 
pasos correspondientes, manteniendo el equilibrio sin ayuda del experimentador, y volviendo a la posición 
de tener las muletas hacia delante. 


Paso 10 
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El reforzamiento es contingente a completar 12 ciclos de colocación de las muletas hacia delante, dar los 
pasos, manteniendo el equilibrio, y así sucesivamente, usando ahora muletas con abrazaderas en el ante- 
brazo (tipo Lofstrand) en lugar de las muletas de apoyo axilar. 


O Ediciones Pirámide 


21/03/13 15:36 


Moldeamiento / 179 


LECTURAS PARA AMPLIAR 


Moldeamiento y adhesion a procedimientos médicos 


Los procedimientos médicos, a menudo, requieren que 
el paciente soporte pruebas diagnósticas o intervenciones 
médicas que pueden llevar bastante tiempo (por ejemplo, 
procedimientos de Imagen por Resonancia Magnética). 
Además, los tratamientos médicos actuales para controlar 
las enfermedades, a menudo, requieren que el paciente 
realice comportamientos específicos, a veces todos días 
(por ejemplo, la prueba de glucosa para los diabéticos). La 
investigación ha mostrado que el moldeamiento puede 
promover el comportamiento que se necesita para com- 
pletar con éxito los procedimientos o regímenes médicos. 
Por ejemplo, Slifer, Koontz y Cataldo (2002) utilizaron el 
moldeamiento para ayudar a que los niños adquiriesen la 


conducta necesaria para someterse a una prueba de re- 
sonancia magnética. En este estudio, los investigadores 
utilizaron el moldeamiento para reforzar períodos de inmo- 
vilidad cada vez más y más largos dentro del escáner. 
Hagopian y Thompson (1999) utilizaron el moldeamiento 
para ayudar a un niño con discapacidad intelectual y au- 
tismo a participar en un régimen de tratamiento para la 
fibrosis quística. El niño necesitaba respirar durante 20 
segundos a través de una mascarilla conectada a un in- 
halador para recibir su medicación, pero se negaba a ha- 
cerlo. En el procedimiento de moldeamiento, el niño reci- 
bía un reforzador (elogio, dulces y pequeños juguetes) por 
respirar a través de la máscara durante 5 segundos al 
principio, para luego ir incrementando paulatinamente la 
independencia aplicando períodos más largos. 


5. CÓMO UTILIZAR EL MOLDEAMIENTO 


Como se puede ver en los ejemplos anteriores, 
los artículos de investigación recogen muchas apli- 
caciones del moldeamiento. Es conveniente utilizar 
el moldeamiento cuando nuestro objetivo terapéu- 
tico es desarrollar una conducta objetivo que la per- 
sona no exhibe actualmente. El moldeamiento es 
uno de los numerosos procedimientos que se pueden 
utilizar para lograr este objetivo (véanse los capítu- 
los 10 a 12). 

Los pasos siguientes aseguran el uso apropiado 
del moldeamiento (véase también Cooper, Heron y 
Heward, 1987; Martin y Pear, 1992; Sulzer-Azaroff 
y Mayer, 1991; Sundel y Sundel, 1993): 


1. Definir la conducta objetivo. Al definir la 
conducta objetivo, podemos determinar si 
el programa de moldeamiento tiene éxito y 
cuándo lo tiene. 

2. Determinar si el moldeamiento es el proce- 
dimiento más apropiado. Si al menos en 
alguna ocasión la persona realiza la con- 
ducta objetivo, no necesitamos utilizar el 
moldeamiento, simplemente podemos utili- 
zar reforzamiento diferencial para aumen- 
tar la frecuencia de la conducta deseada. El 
moldeamiento se utiliza para la adquisición 
de una nueva topografía, o de una dimen- 
sión nueva de un comportamiento, o bien 
para rehabilitar una conducta que la perso- 
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na no exhibe actualmente. Sin embargo, po- 
dría ser preferible utilizar otras estrategias 
más eficaces para la adquisición de conduc- 
tas (tales como utilizar ayudas, modelos o 
instrucciones). No necesitamos utilizar el 
moldeamiento si simplemente podemos de- 
cirle a una persona cómo hacer una con- 
ducta objetivo, si podemos mostrarle un 
modelo de cómo se hace, o simplemente 
podemos ayudarle físicamente a realizar la 
conducta correctamente. Véanse los capítu- 
los 10 a 12 para una discusión sobre estas 
otras estrategias. 

3. Identificar el comportamiento inicial. La 
conducta inicial o primera aproximación 
debe ser un comportamiento que la persona 
ya realice, al menos ocasionalmente. Ade- 
más, el comportamiento inicial debe tener 
alguna relevancia respecto a la conducta 
objetivo. En todos los ejemplos de este ca- 
pítulo, se eligió el comportamiento inicial 
porque ya estaba ocurriendo y porque era 
una aproximación que podría llegar a con- 
vertirse en la conducta objetivo. 

4. Elegir los pasos del moldeamiento. En el 
moldeamiento, la persona debe dominar 
cada uno de los pasos antes de pasar al si- 
guiente. Cada paso debe ser una aproxima- 
ción más cercana a la conducta específica 
que el paso previo (aproximaciones sucesi- 
vas). Sin embargo, el cambio en la conduc- 
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ta de un paso al siguiente no debe ser tan 
grande como para que se detenga el progre- 
so de la persona hacia la conducta objetivo. 
Resulta más apropiado un cambio modera- 
do de conducta desde un paso al siguiente. 
Si los pasos del moldeamiento son demasia- 
do pequeños, también el progreso será len- 
to y laborioso. No hay una regla sencilla 
para elegir los pasos del moldeamiento. 
Simplemente debemos elegir los pasos espe- 
rando de forma razonable que una vez que 
se domine un paso en particular, se facilita- 
rá la conducta especifica del próximo paso. 
Elegir el reforzador a utilizar en el procedi- 
miento de moldeamiento. Hemos de elegir 
una consecuencia que funcionará como re- 
forzador para la persona que participa en 
el procedimiento de moldeamiento. El pro- 
fesional debe ser capaz de administrar ese 
reforzador de forma inmediata y contingen- 
te a la conducta apropiada. La cantidad de 
reforzador debe ser tal que la persona no se 
sacie fácilmente. A menudo, los reforzado- 
res condicionados (tales como las fichas o 
los elogios) son útiles para evitar la sacie- 
dad. 

Reforzar de manera diferencial cada aproxi- 
mación sucesiva. Empezando con el com- 
portamiento inicial, hemos de reforzar cada 
ocasión en que se produzca la conducta 
hasta que estemos seguros. Entonces co- 
menzamos a reforzar la siguiente aproxima- 
ción a la vez que dejamos de reforzar la 
aproximación anterior. Una vez que esta 
aproximación se produce de manera cons- 
tante, dejamos de reforzar este comporta- 
miento y comenzamos con la siguiente 
aproximación. Hemos de continuar este 
proceso de reforzamiento diferencial con 
aproximaciones sucesivas hasta que ocurra 
la conducta objetivo y comience a ser refor- 
zada también. 

Seguir un ritmo adecuado al avanzar de una 
aproximación a la siguiente. Hay que tener 
en cuenta que cada aproximación es un paso 
hacia la conducta final. Una vez que una 
persona domine una de las aproximaciones, 
es decir, realice con éxito el comportamiento 
al menos unas cuantas veces, es el momento 
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de pasar a la siguiente aproximación. Refor- 
zar una aproximación demasiadas veces 
puede dificultar movernos hacia el siguiente 
paso; la persona podría continuar realizan- 
do la aproximación anterior. Al mismo 
tiempo, si la persona no domina una de las 
aproximaciones, puede ser imposible, o al 
menos difícil, avanzar al paso siguiente. Se 
puede facilitar el paso de una aproximación 
a otra diciéndole a la persona lo que se es- 
pera, dándole indicaciones o ayudas sobre 
el comportamiento adecuado (O’Neill y 
Gardner, 1983; Sulzer-Azaroff y Mayer, 
1991). Por ejemplo, O’Neill y Gardner le 
dijeron a Francisca que tenía que estar uti- 
lizando las barras paralelas durante | segun- 
do antes de que le diesen su masaje. De he- 
cho, le dijeron lo que esperaban que ella 
hiciera para que pudiese obtener el reforza- 
dor en cada paso durante el moldeamiento. 


Pautas del moldeamiento 


1. Definir el objetivo conductual. 

2. Determinar si el moldeamiento es el procedimiento 
más apropiado. 

3. Identificar el comportamiento de partida. 

4. Elegir los pasos del moldeamiento. 

5. Elegir el reforzador. 

6. Reforzar de manera diferencial las aproximaciones su- 
cesivas. 

7. Avanzar a través de los pasos del moldeamiento a un 


ritmo adecuado. 


6. MOLDEAMIENTO DE PROBLEMAS 
DE CONDUCTA 


En ciertas circunstancias, y de forma inadverti- 
da, los problemas de comportamiento pueden esta- 
blecerse a través de un proceso de moldeamiento. En 
tales casos, se refuerzan las aproximaciones sucesi- 
vas de un comportamiento que no es beneficioso 
para la persona. 

Veamos el siguiente ejemplo. La señora Pérez 
estaba teniendo problemas con su hijo Tomas, de 4 
años de edad, quien presentaba comportamientos 
molestos. La señora Pérez llevaba un negocio de 
venta por correo desde su casa. Cuando estaba ocu- 
pada, a menudo, Tomás la interrumpía y le pedía o 
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exigia que jugase con él. Debido a la persistencia de 
Tomas, la sefiora Pérez, generalmente, dejaba lo que 


Antecedente 


Mama esta trabajando. 
juegue con él. 


Tomas le interrumpe y le pide que 
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estubiese haciendo para jugar con él un rato. La 
contingencia de tres términos era la siguiente. 


La madre juega con él. 


Resultado: se fortalece el comportamiento de Tomás de interrumpir a su mamá cuando está trabajando. 


La señora Pérez preguntó al pediatra de Tomás 
qué podía hacer al respecto. Le sugirió que cuando 
Tomás le exigiera jugar con él, le dijese, «jugaré más 
tarde, Tomás», y continuara trabajando. En otras 
palabras, se disponía a ignorar los próximos intentos 
de Tomás por interrumpirla. 


¿Cuál es el principio conductual involucrado en 
este consejo? 


El pediatra estaba sugiriendo que la señora Pé- 
rez usara extinción y aprendiera a no reforzar las 
frecuentes demandas de Tomás. La primera vez que 
la señora Pérez utilizó la extinción, Tomás se enfadó. 
Corrió a la otra habitación y gritó (ocurrió un in- 
cremento de respuesta asociado a la extinción). 


MIGUEL, DEJA DE DAR 
LA LATA, ¡NO TE VOY 
A COMPRAR 
CHUCHERTAS! 


BUENO..., SOLO UNA 
COSA PARA CADA UNO 


Preocupada por su hijo, la señora Pérez le siguió, le 
calmó y luego jugó con él durante unos minutos. 
Trató de utilizar la extinción la vez siguiente que 
Tomás le pidió que jugara con él. Una vez más, éste 
gritó y corrió hacia la otra habitación. La señora 
Pérez le siguió, le tranquilizó y jugó con él para que 
dejase de gritar. 


¿Qué reforzarías del comportamiento de una ma- 
dre cuando su niño grita? 


El comportamiento de la señora Pérez de jugar 
con Tomás cuando éste gritaba se reforzaba negati- 
vamente porque él dejaba de gritar. 

La señora Pérez comenzó a notar que Tomás 
estaba gritando con frecuencia para conseguir que 


A VECES HAY QUE 
ENCONTRAR UN 
EQUILIBRIO ENTRE 
MANTENERSE FIRME 
Y NO VOLVERSE 
MAJARA 


Para bien o para mal. (FUENTE: Lynn Johnston) 


Figura 9.5. 
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jugasen con él. Decidió seguir el consejo del pedia- 
tra y tratar de ignorar este nuevo comportamiento. 
La vez siguiente que el niño gritó se quedó en su 
despacho e ignoró el comportamiento. Tomás gritó 
durante 3 minutos seguidos y entonces se oyó un 
golpe. Corrió a la otra habitación y vio que Tomás 
había lanzado su camión de juguete contra la pared 
(nuevo caso de incremento de respuestas asociado 
a la extinción). El niño seguía gritando y sollozan- 
do. La señora Pérez le sentó y le dijo que no debía 
tirar sus juguetes y que jugarían más tarde. Tam- 
bién le ayudó a recoger los trozos del camión y a 
volverlo a armar mientras le hablaba hasta que se 
calmó. 

La señora Pérez regresó a su trabajo y, poco 
tiempo después, Tomás comenzó a gritar de nuevo. 
Cuando vio que su madre no iba a la habitación, 
tiró de nuevo sus juguetes. La señora Pérez creía que 
no podía ignorar esta conducta, así que corrió a la 
habitación y le regañó severamente. Le hizo sentar- 
se en el sofá mientras le daba una charla sobre su 
mal comportamiento. Cuando la señora Pérez vol- 
vió a visitar al pediatra dos semanas después, el niño 
gritaba y tiraba sus juguetes muy a menudo; el com- 
portamiento había empeorado notablemente. Sin 
saberlo, la señora Pérez había utilizado moldea- 
miento para desarrollar un problema de conducta 
peor que el anterior. 


Describamos cómo se utilizó moldeamiento inad- 
vertidamente para desarrollar los problemas de con- 
ducta de Tomás de gritar y tirar sus juguetes. 


La señora Pérez utilizó reforzamiento diferencial 
de aproximaciones sucesivas. El comportamiento 
inicial de Tomás de interrumpir y exigir fue reforza- 
do por la atención de su madre cuando jugaba con 
él. Después, comenzó a ignorar estas interrupciones 
y exigencias (extinción) y reforzó la conducta de co- 
rrer a la otra habitación y gritar. A continuación, 
ignoró que corriese y gritase (extinción) y reforzó la 
conducta de gritar y tirar los juguetes. Sin quererlo, 
la señora Pérez estaba reforzando con su atención 
cada nueva conducta problemática. De una forma 
muy parecida, muchos de los problemas graves de 
comportamiento que presentan las personas, espe- 
cialmente niños, se desarrollan a través de un pro- 
ceso similar de moldeamiento. 
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Pensemos en algunos ejemplos de problemas de 
comportamiento que pueden haberse desarrollado a 
través del moldeamiento. 


Un posible ejemplo es la conducta de pavonearse 
delante de los amigos. En este caso, la persona tiene 
que seguir luciéndose más y más haciendo cosas cada 
vez más arriesgadas para continuar recibiendo la 
atención de su audiencia (Martin y Pear, 1992). Otro 
ejemplo es el comportamiento autolesivo, por ejem- 
plo, darse golpes en la cabeza con la mano de forma 
repetitiva. Esta conducta podría haber comenzado 
como un comportamiento leve y posteriormente ir 
haciéndose más grave por moldeamiento; veámoslo. 
Al principio, cuando el niño se enfadaba y se golpea- 
ba la cabeza con la mano, los padres respondían con 
preocupación (atención), lo que habría reforzado el 
comportamiento. Dado que el comportamiento se- 
guía, los padres trataron de ignorarlo. Sin embargo, 
el niño se golpeaba cada vez con más fuerza, y los 
padres respondieron de nuevo preocupándose y pres- 
tándole atención. Ello reforzaría golpes progresiva- 
mente más intensos, repitiéndose el proceso hasta que 
la conducta llegue a causar lesiones. El moldeamien- 
to también puede desempeñar un papel importante 
en las discusiones de pareja. En el transcurso de mu- 
chas discusiones, uno de los cónyuges tiene que dis- 
cutir más fuerte, más alto y durante más tiempo antes 
de que el otro cónyuge, finalmente, ceda reforzando, 
por tanto, discutir cada vez con mayor intensidad. El 
moldeamiento es responsable de numerosos tipos de 
problemas de conducta; no obstante, las personas im- 
plicadas generalmente no son conscientes de que con 
sus propias acciones están moldeando los problemas 
de conducta que desean combatir. 

La duración de los lloros de un niño durante la 
noche puede ser cada vez más larga por moldea- 
miento. Los lloros del niño a menudo son reforzados 
por los padres en cuanto entran en la habitación 
para calmarlo. De vez en cuando, los padres pueden 
tratar de ignorar los lloros, pero cuando persisten, 
finalmente, entran en la habitación, reforzando así 
una mayor duración de la conducta. Después de in- 
tentarlo sin lograr ignorar el llanto en varias ocasio- 
nes, se van reforzando tiempos de lloro cada vez más 
largos, hasta que finalmente el niño puede estar llo- 
rando una hora o más cada noche. 

Existen muchos ejemplos cotidianos que indican 
que el moldeamiento puede establecer problemas de 
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conducta en la gente. Sin embargo, no hay investiga- 
ciones que documenten esta conclusión, puesto que 
no seria ético que de forma intencionada se moldeen 
problemas de conducta en personas que antes no los 
tenian. No obstante, si existen estudios que muestran 
que el moldeamiento puede usarse para crear pro- 
blemas de conducta en animales de laboratorio. 
Por ejemplo, Schaefer (1970) utilizó el moldea- 
miento con dos monos rhesus para desarrollar la con- 
ducta de golpearse la cabeza con la pata utilizando 
comida como reforzador. Schaefer moldeó el golpear- 
se la cabeza reforzando de manera diferencial tres 
aproximaciones sucesivas. En la primera aproxima- 
ción, entregaba una pequeña cantidad de comida 
cada vez que el mono levantaba la pata. Una vez que 
el mono levantaba la pata consistentemente, puso esta 
conducta en extinción y comenzó a reforzar la segun- 
da aproximación, levantar la pata por encima de su 
cabeza. Cuando el mono lo hacía de manera consis- 
tente, dejó de reforzar este comportamiento y refor- 
zaba sólo la conducta objetivo, que era poner la pata 
sobre su cabeza. En uno de los monos le llevó 12 
minutos moldear el golpearse la cabeza y 20 minutos 
con el otro. La conducta objetivo era bastante pare- 
cida a la conducta autolesiva que a veces presentan 
las personas con retraso en el desarrollo. Este estudio 
muestra que tales conductas se pueden producir 
como efecto del moldeamiento, al menos en los mo- 
nos rhesus. Por tanto, es posible que también el mol- 
deamiento sea el responsable del desarrollo de con- 
ductas autolesivas en algunas personas con retraso. 
Éste y otros estudios (Rasey e Iversen, 1993) de- 
muestran experimentalmente que el moldeamiento 
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puede producir problemas de conducta en el labora- 
torio. La experiencia clínica sugiere también que a 
veces el moldeamiento lleva a problemas de compor- 
tamiento en la vida cotidiana. Por ejemplo, imagine- 
mos una madre que a menudo le grita a su hijo para 
que le obedezca cuando le pide que haga algo en 
casa. La madre tenía que repetir la orden de cinco a 
diez veces, e iba levantando la voz hasta que termi- 
naba gritándole. Parece que este comportamiento 
podría haberse desarrollado por moldeamiento. 


Describamos cómo la conducta de la madre de 
repetir las órdenes y regañar a su hijo se fue desarro- 
llando a través del moldeamiento. 


Al principio, cuando le pedía a su hijo hacer algo, 
obedecía de inmediato. Después de un tiempo, el 
niño ignoraba la primera petición y obedecía sólo 
después de que la madre volviera a pedirselo. Al poco 
tiempo, ignoraba dos o tres órdenes de la madre, y 
sólo le obedecía a la cuarta o quinta vez. Finalmente, 
no hacía caso a las reiteradas peticiones y obedecía 
sólo cuando la madre se lo ordenaba levantando la 
voz. Por último, le tenía que gritar y repetirle la orden 
varias veces antes de que obedeciese. El hijo había 
moldeado el comportamiento de su madre reforzan- 
do de manera diferencial la conducta de repetir las 
órdenes una y otra vez, y cada vez más y más alto, 
hasta que ella terminaba gritando. Es importante re- 
conocer el poder del moldeamiento, de forma que la 
gente pueda utilizarlo correctamente para desarrollar 
conductas beneficiosas y también para evitar el mol- 
deamiento accidental de problemas de conducta. 


RESUMEN DEL CAPÍTULO 


1. El moldeamiento es un procedimiento con- 
ductual en el que las aproximaciones sucesivas 
hacia una conducta objetivo son reforzadas 
de manera diferencial hasta conseguir que la 
persona realice dicha conducta objetivo. El 
moldeamiento se utiliza para desarrollar una 
conducta objetivo que la persona no exhibe 
actualmente. 

2. Las aproximaciones sucesivas (o pasos del 
moldeamiento) son comportamientos cada 
vez más similares a la conducta objetivo. 
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3. El reforzamiento y la extinción están implica- 
dos en el moldeamiento cuando se refuerzan 
las aproximaciones sucesivas a la conducta 
objetivo y se ponen en extinción las aproxi- 
maciones anteriores. 

4. El moldeamiento puede utilizarse de forma in- 
advertida para desarrollar problemas de com- 
portamiento. Cuando un problema leve de 
conducta se pone en extinción y empeora por- 
que se produce una ráfaga de extinción, enton- 
ces los padres podrían reforzar una conducta 


21/03/13 15:36 


184 / Modificación de conducta 


aún peor. Si este proceso se repite en varias 
ocasiones, la conducta problemática podría 
empeorar progresivamente a través de un pro- 
ceso de reforzamiento diferencial de pasos 
cada vez peores de esa conducta (más intensos, 
más frecuentes o de mayor duración). 

Los pasos siguientes son los que están im- 
plicados en el uso adecuado del moldea- 
miento: 


a) Definir la conducta objetivo. 


b) Determinar si el moldeamiento es el pro- 
cedimiento más apropiado. 

c) Identificar la conducta inicial. 

d) Elegir los pasos del moldeamiento (aproxi- 
maciones sucesivas). 

e) Elegir el reforzador a utilizar en el proce- 
dimiento de moldeamiento. 

J) Reforzamiento diferencial de cada 
aproximación sucesiva. 

g) Moverse con un ritmo adecuado a través 
de los pasos del moldeamiento. 


TÉRMINOS CLAVE 


Aproximaciones sucesivas, 172. 
Moldeamiento, 172. 


Reforzamiento diferencial, 172. 


TEST PRÁCTICO 


¿Qué es el moldeamiento? (p. 172). 


¿Cuándo es apropiado utilizar el moldeamien- 
to? ¿Cuándo no se debería utilizar el moldea- 
miento? (p. 173). 
¿Cuáles son los dos principios de comporta- 
miento implicados en el moldeamiento? Ex- 
plicalos (p. 172). 


¿Qué son aproximaciones sucesivas? (p. 186). 
Pon un ejemplo de reforzamiento diferencial 
con aproximaciones sucesivas (pp. 172-173). 


Escribe dos ejemplos (no los del capítulo) de 
moldeamiento en la vida cotidiana. 


Escribe un ejemplo (no el del capítulo) sobre 
cómo puede desarrollarse una conducta proble- 
mática a través del moldeamiento (p. 173). 


La conducta inicial (o primera aproximación) 
en el moldeamiento tiene dos características 
básicas. ¿Cuáles son? (p. 179). 
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9. 


10. 


11. 


12. 


¿Por qué podría ser útil utilizar reforzado- 
res condicionados al llevar a cabo un pro- 
cedimiento de moldeamiento? (p. 173). 


Describe cómo se utilizan el moldeamiento 
y el entrenamiento en discriminación para 
desarrollar el lenguaje en niños pequeños 
(pp. 172). 


El moldeamiento puede utilizarse para es- 
tablecer una nueva topografía o una nueva 
dimensión de una conducta. Explica esta 
afirmación. Escribe un ejemplo de moldear 
una nueva dimensión de una conducta (p. 
177). 


Describe cómo un pico de extinción (incre- 
mento de respuesta asociado a la extinción) 
puede desempeñar un papel en el moldea- 
miento. Escribe un ejemplo (p. 181). 
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APLICACIONES 


Imagina que vives en una casa con un patio 
trasero. La puerta del patio trasero esta en el 
cuarto de estar. Permites que tu perro, Felix, 
salga al patio trasero varias veces al dia. De- 
cides que te gustaria enseñar a Félix que diese 
con la nariz en el pomo de la puerta antes de 
dejarlo salir. Actualmente, cada vez que Félix 
quiere salir, camina alrededor de la sala de 
estar y a menudo pasa por la puerta de atras. 
Describe cómo utilizarías el moldeamiento 
para enseñar a Félix a dar en el pomo de la 
puerta con la nariz: 


a) ¿Cuál es su comportamiento inicial? 

b) ¿Cuál es el objetivo conductual? 

c) ¿Qué se va a utilizar como reforzador du- 
rante el moldeamiento? 

d) ¿Cuáles serían las aproximaciones suce- 
sivas? 

e) ¿Cómo utilizarías el reforzamiento dife- 
rencial con cada aproximación? 

f) ¿Qué usarías como reforzador natural 
para la conducta objetivo una vez que la 
consigas? 


Según una de las muchas historias que se han 
contado de B. F. Skinner, los estudiantes de una 
de sus clases utilizaron el moldeamiento para 
conseguir que Skinner se situase en la esquina 
delantera del aula cuando daba la clase. Diga- 
mos que quieres hacer un truco similar con uno 
de tus profesores. Suponiendo que el profesor 
se mueva alrededor de la parte delantera del 
aula, al menos ocasionalmente cuando esté dan- 


do la clase, y suponiendo que la atención de los 
estudiantes en clase sea un reforzador para ese 
profesor, ¿cómo utilizarías el moldeamiento 
para conseguir que tu profesor se quede de pie 
en una esquina del aula mientras da la clase? 
Otra de las aplicaciones del moldeamiento es 
un juego que puede ser a la vez educativo y 
divertido. Podemos elegir una persona que 
será el entrenador. Elegiremos otra persona 
cuyo comportamiento será moldeado por el 
entrenador. Llamaremos a esta persona «estu- 
diante». El entrenador debe tener un clicker de 
mano. El sonido de cliker será el reforzador. 
El entrenador y el estudiante no pueden hablar 
nada durante el juego de moldeamiento. El 
entrenador decide una conducta objetivo, pero 
no le dice al estudiante cuál es. El juego co- 
mienza cuando el estudiante realiza cualquier 
comportamiento y, a continuación, el entrena- 
dor trata de reforzar aproximaciones sucesivas 
a la conducta objetivo hasta que el estudiante 
exhiba dicha conducta. El estudiante debe res- 
ponder de acuerdo al principio de reforza- 
miento, es decir, el estudiante comienza a rea- 
lizar más a menudo las conductas que son 
seguidas por el sonido del clicker. El éxito del 
entrenador depende de lo bien que pueda es- 
coger y reforzar las sucesivas aproximaciones 
en el preciso momento en que ocurran. Este 
juego es similar al juego infantil de «caliente- 
frío», en el que el niño dice «caliente», cuando 
uno se acerca al lugar donde hay algo escon- 
dido, y «frío» a medida que se aleja de él. 


APLICACIONES INADECUADAS 


Julia le pidió a su padre que le enseñase a con- 
ducir. Su padre había estado recientemente en 
una clase sobre modificación de conducta y 
pensó que puesto que conducir era una con- 
ducta nueva para Julia, podría enseñársela 
con el procedimiento de moldeamiento. ¿Cuál 
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es el problema de esta aplicación del moldea- 
miento? 

Cada día, la señora Mercado le da a los estu- 
diantes de Secundaria una hoja de ejercicios 
de matemáticas para realizar. La hoja de ejer- 
cicios consiste en cinco problemas de sumas o 
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restas. La señora Mercado se da cuenta de que 
Joaquín completa los cinco problemas en la 
hoja de ejercicios, pero sólo una vez o dos ve- 
ces a la semana. Ella quiere que Joaquín ter- 
mine los cinco problemas todos los días. Por 
ello, decide utilizar el moldeamiento para lo- 
grar este objetivo. ¿Cuál es el problema de esta 
aplicación del moldeamiento? 

El doctor Guillén, un psicólogo educativo, es- 
taba trabajando con Cristina, una adolescen- 
te muy retraida socialmente, y decidió utilizar 
el moldeamiento para ayudarle a desarrollar 
habilidades sociales. Identificó conductas ob- 
jetivo tales como mantener contacto ocular, 
sonreír, mantener la postura erguida, hablar 
con un tono de voz normal y asentir con la 
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cabeza y parafrasear cuando otra persona di- 
jese algo. El doctor Guillén iba a reforzar las 
aproximaciones sucesivas a estas conductas 
durante las sesiones de terapia, en las que él 
interpretaba el papel de un compañero de cla- 
se y mantenían conversaciones. En cada se- 
sión, el doctor Guillén y Cristina realizaban 
cuatro o cinco conversaciones cortas en for- 
ma de role-play o ensayo conductual. Antes de 
cada sesión, le recordaba a Cristina las con- 
ductas en las que debía trabajar. Como refor- 
zador de las conductas adecuadas, le compra- 
ba un cucurucho de helado en la cafetería de 
la escuela una vez a la semana. ¿Cuál es el 
problema con esta aplicación del moldea- 
miento? 
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Transferencia del control 
de estimulo y ayudas 


— ¿Qué son y para qué se utilizan las ayudas? 

— ¿Qué es y por qué se utiliza el desvanecimiento? 

— ¿En qué se diferencian las ayudas asociadas a la res- 
puesta de las ayudas asociadas al estímulo? 

— ¿Cuáles son los diferentes tipos de ayudas asociadas 
a la respuesta? 

— ¿En que consiste la transferencia del control de es- 
tímulo y cómo se lleva a cabo? 


Ya hemos explicado el moldeamiento, un proce- 
dimiento para establecer la conducta deseada. En 
este capitulo hablaremos sobre el uso de ayudas y 
sobre la transferencia del control de estímulo, pro- 
cedimientos ambos utilizados para desarrollar un 
control de estimulo adecuado de las conductas que 
deseamos establecer (Billingsley y Romer, 1983). 


1. UN EJEMPLO DE AYUDA 2 
Y DESVANECIMIENTO: ENSENAR 
A UN NINO A BATEAR LA PELOTA 


Miguel es un entrenador que enseña a niños de 
Primaria a batear en béisbol. Al comienzo, los juga- 
dores noveles batean sólo desde la posición inicial 
del terreno de juego. Lucas era un buen jugador y 
aprendía rápido, por lo que Miguel le dijo que se 
colocase en la zona de bateo sosteniendo el bate por 
su parte inferior y simulase un golpe balanceando 
el bate en el aire antes de que llegase la pelota. Lue- 
go, le indicó que mantuviese el balanceo mientras 
prestaba atención al recorrido que hacía la pelota 
hasta llegar hasta el bate. David, el ayudante del 


* Este capítulo ha sido traducido por Irene López Arenas, 
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entrenador, hizo algunos lanzamientos a Lucas es- 
tando cerca del entrenador mientras éste elogiaba al 
niño cada vez que bateaba la pelota y le daba ins- 
trucciones cuando tenía que corregir algo. Confor- 
me Lucas iba bateando cada vez mejor, el entrena- 
dor dejó de darle instrucciones, pero continuó 
elogiándolo por cada golpe. 

El siguiente aprendiz fue Tomás. Éste escuchó 
exactamente las mismas instrucciones que Lucas, 
pero no conseguía batear la bola. Para ayudarle, Mi- 
guel le proporcionó más instrucciones, mostrándole 
dónde debía ponerse e indicándole por señas cómo 
vendría la pelota hacia él y cómo debería mover el 
bate. Gracias a esta ayuda adicional, Tomás comen- 
zÓ a batear la pelota y el entrenador le elogiaba en 
cada golpe. Finalmente, Tomás llegó a batear la bola 
sin ningún tipo de ayuda o instrucciones. 

Mientras, Matías también observaba y escuchaba 
al entrenador, pero aún no lograba batear la bola. 
Para ayudar a Matías, el entrenador, decidió enseñar- 
le con exactitud cómo se batea. David realizó algunos 
lanzamientos al entrenador, Miguel, que describía los 
aspectos importantes de su propia conducta al tiem- 
po que bateaba las pelotas que le lanzaban. Después 
de escuchar las instrucciones y observar al entrena- 
dor golpear la bola, Matías fue capaz de batear por 
sí solo. Una vez que comenzó a batear bien, el entre- 
nador ya no necesitó darle más ayudas (instrucciones 
o modelado), pero mantuvo el elogio cada vez que 
golpeaba la bola correctamente. 

El último fue Tristán. Éste observaba y escucha- 
ba todo lo que el entrenador hacía y decía, pero 
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simplemente no podía hacerlo. Dado que Tristán 
necesitaba más ayuda, el entrenador se puso detrás 
de él cuando bateaba. Puso sus manos sobre las de 
Tristán con el bate y le ayudó a balancearlo y acer- 
tar a la bola (figura 10.1). Tras haberlo repetido en 
varias ocasiones, el entrenador retrocedió un poco, 
dejó a Tristán en la posición adecuada y comenzó a 
realizar el movimiento de bateo con él, pero después 
le dejó que terminase solo. Poco a poco, el entrena- 
dor retrocedió un poco más: dejó a Tristán en su 
posición y le indicó cuándo batear, pero le dejó ha- 
cerlo solo. Tras unos minutos, Tristán estaba batean- 
do perfectamente sin ayuda, y todo lo que el entre- 
nador tenía que hacer ahora era elogiarlo. 


Figura 10.1.—El entrenador utiliza ayudas físicas (apoyo con 

contacto «mano sobre mano») para facilitar que Tristán gol- 

pee la pelota de béisbol. Posteriormente, desvanecerá y elimi- 

nará gradualmente las ayudas físicas hasta que Tristán batee 
la pelota por sí mismo. 


Hasta ese momento, el ayudante David, había 
estado realizando lanzamientos fáciles para que los 
jugadores consiguiesen batear. Los lanzamientos 
eran lentos y se realizaban justo hacia la posición 


Antecedente c 


El lanzador tira la pelota. 
el bate. 


del bateador. Una vez que todos podían batear lan- 
zamientos fáciles, David empezó a realizar lanza- 
mientos cada vez más difíciles. Primero los lanzaba 
más rápidos y luego desde posiciones más difíciles. 
Aumentó la dificultad de los lanzamientos poco a 
poco durante las siguientes cuatro o cinco sesiones 
de entrenamiento, pese a ello los bateadores noveles 
continuaron golpeando la bola correctamente. 

Este ejemplo ilustra los procedimientos de mo- 
dificación de conducta denominados moldeamiento 
y desvanecimiento. Las estrategias que empleó el 
entrenador para enseñar a los jugadores se denomi- 
nan ayudas. Con Lucas, el entrenador empleó una 
ayuda verbal: le dijo cómo golpear la pelota correc- 
tamente. Con Tomás, proporcionó al mismo tiempo 
ayuda verbal y gestual: le dio instrucciones y le in- 
dicó cómo batear. Con Matías utilizó ayuda verbal 
y modelado: le dijo cómo golpear la pelota y le mos- 
tró la conducta adecuada. Por último, con Tristán, 
el entrenador proporcionó ayuda verbal y física. La 
ayuda física consistió en guiar directamente los mo- 
vimientos hasta que consiguió realizarlos por sí 
mismo. 


2. LAS AYUDAS 


Como podemos observar, las ayudas se usan 
para incrementar la probabilidad de que una perso- 
na desarrolle la conducta correcta en el momento 
adecuado. Se utilizan durante el entrenamiento en 
discriminación para facilitar la conducta correcta en 
presencia del estímulo discriminativo (EP). «Las 
ayudas son los estímulos que, presentados antes o 
durante la ejecución de una conducta, favorecen la 
ocurrencia de la misma, de forma que el maestro 
pueda proporcionar reforzamiento» (Cooper, Heron 
y Heward, 1987, p. 312). 

En este ejemplo, el E? es la pelota acercándose al 
bate. La respuesta correcta es balancear el bate hasta 
alcanzar la pelota de un golpe, y el reforzador es gol- 
pear la pelota y recibir los elogios del entrenador. 


Consecuencia 


El bateador sostiene correctamente El bateador golpea la bola y es elogia- 


do por el entrenador. 


Resultado: es más probable que el jugador lance correctamente el bate y que golpee la pelota enviada por el lan- 


zador. 
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Sin embargo, si la conducta correcta no se pro- 
duce (si el jugador no balancea correctamente el 
bate para golpear la pelota), el comportamiento 
tampoco puede ser reforzado. La función de las ayu- 
das es producir al menos una vez la conducta co- 
rrecta para que pueda ser reforzada. En eso preci- 
samente consiste enseñar: el profesor proporciona 


Antecedente 


El lanzador tira la pelota (£”). Lucas 


recibe instrucciones (ayuda). el bate. 


El uso de ayudas hace que la enseñanza o el 
entrenamiento sea más eficaz. Miguel, simplemente, 
podría haber esperado a que sus jugadores golpea- 
sen la pelota sin ningún tipo de ayuda y elogiarles 
cuando lo consiguieran. Sin embargo, este proceso 
de aprendizaje por ensayo y error habría sido muy 
lento, y puede que algunos jugadores nunca hubie- 
sen dado una respuesta correcta. Una vez que Mi- 
guel utilizó ayudas, se incrementaron las posibili- 
dades de que sus jugadores diesen una respuesta 
correcta. Para conseguir esa respuesta correcta en 
presencia del E? (la pelota lanzada por el asistente), 
empleó distintos tipos de ayudas para cada jugador 
(instrucciones, gestos, modelado y guía física). 


3. ¿QUÉ ES EL DESVANECIMIENTO? 


Una vez que los jugadores golpeaban la pelota 
correctamente, el entrenador disminuyó las ayudas. 


Antecedente Co: 


El lanzador tira la pelota (£2). 


No se dan más instrucciones. mente. 


Lucas balancea correctamente 


Tristán balancea el bate correcta- 
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estímulos suplementarios (ayudas) junto con el E? 
para facilitar que el alumno muestre la conducta 
correcta. 

Después, el profesor refuerza esa conducta de 
modo que en las próximas ocasiones sea más pro- 
bable que la conducta se produzca cada vez que el 
E? esté presente (Skinner, 1968). 


Consecuencia 


Lucas golpea la pelota y el en- 
trenador le elogia. 


El desvanecimiento es un procedimiento para trans- 
ferir el control de estímulo desde las ayudas al E?. 
Las ayudas se eliminaron progresivamente hasta que 
la conducta se produjo en presencia del E? sin nin- 
gún tipo de estímulo adicional. Es decir, dejó de dar 
instrucciones, de modelar la conducta y de propor- 
cionar apoyo físico para ayudar a los jugadores a 
batear la pelota. Una vez que se suprimieron las ayu- 
das, la conducta quedó bajo el control de estímulo 
del £?. Cuando Miguel empleó guía física con Tris- 
tán, la conducta adecuada estaba bajo control de 
estímulo de esa ayuda física. Es decir, el niño podía 
batear la pelota porque el entrenador le estaba ayu- 
dando. Obviamente, Tristan no podría tener al en- 
trenador tras él ayudándole cuando jugase un parti- 
do, tenía que batear la pelota por sí solo. Por tanto, 
el proceso de enseñanza no se dará por terminado 
mientras no se hayan desvanecido (eliminado) por 
completo las ayudas y la conducta esté únicamente 
bajo el control de estímulo del E” natural. 


Consecuencia 


Tristán golpea la pelota y el entrena- 
dor le elogia. 


Resultado: Tristán golpeará la pelota cuando le sea lanzada en otras ocasiones. 


Veamos otro ejemplo de ayuda y desvanecimien- 
to. Natalia, una inmigrante recién llegada, está es- 
tudiando español en una clase de educación para 
adultos. La clase de Natalia está en este momento 
aprendiendo a leer palabras sencillas. Por ejemplo, 
la profesora muestra una tarjeta con la palabra CA- 
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RRO; si Natalia no responde, la profesora dice «ca- 
rro» y Natalia repite «carro». La profesora muestra 
la tarjeta de nuevo, y si Natalia dice «carro» correc- 
tamente, le elogia («¡Bien!»). Luego, se repite este 
proceso con 10 tarjetas correspondientes a 10 pala- 
bras diferentes. 


21/03/13 15:47 


190 / Modificación de conducta 


Antecedente 


Se muestra una tarjeta con la palabra CARRO 
(EP). La profesora dice: «carro» (ayuda). 


¿Qué tipo de ayuda está usando la profesora? 


Cuando la profesora dice la palabra de la tarjeta, 
se trata de una ayuda verbal. En este caso, la ayuda 
verbal es también una ayuda de modelado. La pala- 
bra escrita en la tarjeta es el E?, y decir o leer la 
palabra es la respuesta correcta que Natalia debe 
realizar. La ayuda verbal contribuye a que Natalia 
dé la respuesta correcta en presencia del E”. Obvia- 
mente, Natalia debe llegar a ser capaz de dar la res- 
puesta correcta sin ayuda con la sola presencia de la 
palabra escrita. Para lograrlo, la profesora comienza 
por desvanecer la ayuda verbal la segunda vez que 
muestra el conjunto de tarjetas, dando sólo una ayu- 
da parcial, es decir, diciendo sólo parte de la palabra 
en caso de que Natalia no responda correctamente. 
Si esto sucede, la profesora muestra la tarjeta una 
segunda vez para que Natalia lea la palabra, esta vez 
sin ayuda. La profesora le elogia cada respuesta co- 
rrecta. Si la próxima vez que se muestren las tarjetas 
Natalia no puede leer una palabra, la profesora hace 
esta vez sólo el sonido de la primera letra de la pa- 
labra como ayuda verbal y espera a que Natalia diga 
la palabra completa. Si esto sucede, la maestra pre- 
senta la tarjeta a continuación una vez más y espera 
a que Natalia lea la palabra sin ayudas. Al final de 
todo este proceso Natalia debe ser capaz de leer las 
palabras de las tarjetas sin ningún tipo de ayuda. 
Llegados a este punto, su conducta de leer se encon- 


Antecedente 


CARRO (EP). No se proporciona 
más ayuda. 


Natalia dice «carro». 


Consecuencia 


Natalia dice «carro». 


Natalia es elogiada por la pro- 
fesora. 


traría bajo el control de estímulo de las palabras es- 
critas y no de la ayuda verbal (figura 10.2). 


Figura 10.2.—El profesor muestra a los estudiantes una tar- 

jeta con una palabra sobre ella (£”). Si los estudiantes no 

pueden dar la respuesta correcta (leer la palabra), se les pro- 

porcionará una ayuda verbal (decirles la palabra). Finalmen- 

te, se desvanecerán las ayudas y los estudiantes leerán la pa- 
labra de la tarjeta de forma independiente. 


El objetivo de la ayuda y el desvanecimiento es 
llegar a realizar la conducta adecuada sin ningún 
tipo de ayuda. Al final, el E” debe conseguir tener 
control de estímulo sobre la conducta. Las ayudas 
y el desvanecimiento contribuyen al establecimiento 
del control de estímulo adecuado. Las ayudas pue- 
den conseguir que se produzca la conducta correcta; 
mientras que el desvanecimiento transfiere el control 
de estímulo al E” natural. 


Consecuencia 


La profesora le felicita. 


Resultado: cada vez que Natalia ve la tarjeta CARRO, dice «carro». 


En este ejemplo, la profesora realizó el desvane- 
cimiento de las ayudas en tres pasos. En primer lu- 
gar, mostró la tarjeta y dijo la palabra completa. 
A continuación, dijo la primera parte de la palabra. 
Seguidamente, mostró la tarjeta y pronunció la pri- 
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mera letra de la palabra. Por último, presentó la 
tarjeta y no dijo nada. Cada paso constituye una 
eliminación gradual de la ayuda. Eliminando gra- 
dualmente la ayuda, la profesora consiguió transfe- 
rir el control de estímulo desde la ayuda hacia el E? 
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(palabra escrita). En el desvanecimiento, la transfe- 
rencia de control de estimulo es posible gracias a que 
el E? está siempre presente cuando se emite y refuer- 
za la respuesta correcta, mientras que las ayudas se 
eliminan poco a poco. Las ayudas y el desvaneci- 
miento facilitan el entrenamiento en discriminación 
de estímulos. En nuestro ejemplo, las ayudas y el 
desvanecimiento permitieron que la respuesta de 
leer ocurriese en presencia del E” adecuado (palabra 
escrita en la tarjeta) y fuese reforzada. 


4. TIPOS DE AYUDAS 


Como hemos visto, una ayuda es un evento o 
estímulo antecedente utilizado con el fin de evo- 
car la conducta adecuada en una situación concreta. 
En modificación de conducta se emplean diversos 
tipos de ayudas; las dos categorías principales son 
las ayudas asociadas a la respuesta y las ayudas aso- 
ciadas al estímulo (Alberto y Troutman, 1986; Coo- 
per et al., 1987). 


4.1. Ayudas asociadas a las respuestas 


Una ayuda asociada a la respuesta es la conduc- 
ta de otra persona que evoca la respuesta deseada 
en presencia del E”. Las ayudas verbales, gestuales, 
físicas y el modelado son ayudas asociadas a la res- 
puesta. 

Ayudas verbales. Se trata de una ayuda verbal 
cuando la conducta verbal de otra persona lleva a 
la respuesta correcta en presencia del E”. Hablamos 
de una ayuda verbal cuando decimos algo que ayu- 
da a la persona a desarrollar la conducta correcta. 
Cuando Natalia estaba aprendiendo a leer, la profe- 
sora le mostró la tarjeta con la palabra CARRO y 
dijo «carro» (una ayuda verbal). Al decir «carro», 
ayudó a Natalia a dar la respuesta correcta. Cuando 
Miguel, el entrenador, indicó a Lucas cómo debía 
batear la pelota, estaba proporcionando una ayuda 
verbal (instrucción). La ayuda verbal lleva a la con- 
ducta deseada (manejar el bate correctamente) en 
presencia del E? (la bola lanzada por el asistente). 
Cualquier enunciado verbal de otra persona puede 
actuar como una ayuda verbal si hace que, en el 
momento adecuado, la conducta correcta ocurra 
con mayor probabilidad. Las ayudas verbales pue- 
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den incluir instrucciones, reglas, consejos, recorda- 
torios, preguntas o cualquier otra ayuda verbal. 

Ayudas gestuales. Se considera ayuda gestual 
cualquier movimiento o gesto físico de otra persona 
que facilita la conducta correcta en presencia del £”. 
Sin embargo, si la persona demuestra la conducta 
completa o modela la conducta, se considera una 
ayuda de modelado (véase el siguiente apartado). 
Cuando Miguel señalaba el lugar del inicio del bateo 
donde Tomás debía permanecer, eso era una ayuda 
gestual. Cuando Miguel le mostró el movimiento 
que seguiría la pelota y en qué momento justo ba- 
tear, estaba usando ayudas gestuales que le ayuda- 
ron a golpear bien la bola. Veamos otro ejemplo. Un 
profesor de educación especial muestra a un estu- 
diante dos tarjetas; una tiene la palabra SALIDA y 
la otra la palabra ENTRADA. El profesor le pide 
al estudiante que señale la palabra SALIDA. Dado 
que el estudiante no conoce la palabra (nunca ha 
realizado la discriminación correcta), el profesor le 
proporciona una ayuda para conseguirlo; para ello 
dirige su mirada hacia la tarjeta que pone SALIDA. 
Si este gesto hace más probable que el estudiante 
elija la tarjeta SALIDA, entonces se consideraría 
una ayuda gestual. 

Ayudas de modelado. Hablamos de ayuda de mo- 
delado cuando otra persona realiza una demostra- 
ción de la conducta correcta y esto hace más proba- 
ble que la conducta correcta se produzca en el 
momento adecuado. Esta demostración también se 
denomina modelamiento o modelado. Una persona 
observa el modelo e imita la conducta modelada 
(realiza la respuesta correcta) en presencia del E”. 
Cuando el entrenador batea la pelota para mostrar 
a Matías cómo hacerlo estaba modelando la con- 
ducta correcta (proporcionando una ayuda de mo- 
delado). Matías imitó la conducta del entrenador y 
consiguió batear con éxito la pelota por sí mismo. 
Para que la ayuda de modelado tenga éxito, la per- 
sona debe ser capaz de imitar la conducta del mo- 
delo (Baer, Peterson y Sherman, 1967). Puesto que 
la imitación es un tipo de conducta que las personas 
aprenden a una edad muy temprana, la mayoría de 
la gente se beneficia en ese aprendizaje de la obser- 
var modelos (Bandura, 1969). 

Ayudas físicas. En la ayuda física una persona 
ayuda físicamente a otra para que realice la conduc- 
ta correcta en el momento adecuado. Por ejemplo, 
el entrenador sujetaba el bate junto con Tristán y le 
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ayudaba fisicamente a moverlo y golpear la bola. La 
persona que utiliza una ayuda física realiza toda o 
parte de la conducta junto con el alumno. Una ayu- 
da física a menudo implica una guía directa mano 
sobre mano, en la que el entrenador guía las manos 
de la persona para realizar la conducta. Por ejemplo, 
un profesor de arte puede guiar la mano de un es- 
tudiante cuando le enseña cómo moldear la arcilla. 
El entrenador de béisbol coloca los dedos del lan- 
zador en la posición correcta cuando le enseña cómo 
agarrar la pelota correctamente para realizar un de- 
terminado tipo de lanzamiento. Cuando se le enseña 
a un estudiante con discapacidad a cepillarse los 
dientes, el profesor pone su mano sobre la mano del 
estudiante con el cepillo de dientes y la mueve ha- 
ciendo el gesto del cepillado. En cada uno de estos 
ejemplos, cuando la persona no podía ejecutar co- 
rrectamente la conducta con una ayuda verbal, ges- 
tual o de modelado, se empleó una ayuda física para 
guiar a la persona hacia la conducta adecuada. Se- 
gún Sulzer-Azaroff y Mayer (1991), las ayudas físi- 
cas son adecuadas cuando no se obtiene respuesta 
al decir o mostrar la conducta a la persona (por 
ejemplo, cuando las ayudas verbales, gestuales y de 
modelado no evocan la conducta). A menos que la 
persona se resista, la ayuda física se puede aplicar a 
la mayoría de las conductas. La ayuda física también 
es conocida como guía física. 

Los cuatro tipos de ayudas asociadas a la res- 
puesta están mediados por la conducta de una per- 
sona que trata de influir en la conducta de otra (uti- 
lizando instrucciones, modelado, etc.); son, por 
tanto, ayudas intrusivas que requieren que una per- 
sona ejerza control sobre otra. En una situación 
educativa pueden ser necesarias y aceptables, sin 
embargo, siempre se debe optar por el tipo de ayuda 
menos intrusiva que sea posible, y recurrir a ayudas 
más intrusivas sólo cuando sean necesarias para 
conseguir que la persona desarrolle la conducta 
apropiada. Como se muestra en la tabla 10.1, las 
ayudas verbales son las menos intrusivas, y las ayu- 
das físicas son las más intrusivas. 


4.2. Ayudas asociadas al estímulo 
Las ayudas asociadas al estímulo son general- 


mente variaciones de un estímulo original al que se 
añade o quita alguna característica para aumentar 
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TABLA 10.1 
Jerarquía de ayudas a la respuesta según su grado 


de interferencia con la conducta del cliente 


Tipo de ayuda a la respuesta Nivel de interferencia 


Verbal Mínimo 


Gestual Bajo 


De modelado Medio 


Física Elevado 


la probabilidad de que se produzca la respuesta co- 
rrecta. Una ayuda asociada al estímulo puede im- 
plicar un cambio en el E? o el estímulo delta (E2) 
que hace más llamativo al E”, por ejemplo, más vi- 
sible o evidente, y menos llamativo al E*, de forma 
tal que sea más probable que la persona responda 
al E? y no al &*, logrando hacer la discriminación 
correcta. De igual forma, pueden utilizarse otros es- 
timulos junto al E? o E? para hacer que el E? des- 
taque más, consiguiendo con mayor probabilidad 
una discriminación correcta. El hecho de cambiar 
el E? recibe el nombre de ayuda intraestimulos. Aña- 
dir otra pista u otro estimulo al mismo tiempo que 
el E? se denomina ayuda extraestímulo (Schreib- 
man, 1975). 

Ayudas intraestímulo. Podemos enfatizar un E? 
(o E*) de varias formas. Por ejemplo, podemos cam- 
biar su posición o aspectos como el tamaño, la for- 
ma, el color o la intensidad (Terrace, 1963a, 1963b). 
Miguel, el entrenador, utilizó una ayuda asociada al 
estimulo (además de otras ayudas asociadas a la res- 
puesta) cuando enseñaba a sus jugadores a golpear 
una pelota de béisbol. El E? es una pelota de béisbol 
acercándose al bate a velocidad normal. La respues- 
ta es balancear el bate correctamente, y la conse- 
cuencia reforzante es conseguir golpear la bola y ser 
elogiado por el entrenador. 


¿Qué aspecto del E? cambió Miguel para que les 
resultase más fácil a los niños golpear la bola? 


El entrenador utilizó una ayuda asociada al es- 
tímulo cuando al principio pidió al ayudante que 
realizase lanzamientos fáciles. El lanzamiento fácil 
es una ayuda asociada al estímulo, ya que el cam- 
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bio en la intensidad del E” hace mas probable que 
los niños puedan batear la pelota correctamente. 
Consideremos otro ejemplo, un profesor intenta 
que un estudiante señale la palabra SALIDA escri- 
ta en una tarjeta cuando a la vez tiene delante otra 
tarjeta con la palabra ENTRADA. Para hacerlo 
podría utilizar una ayuda asociada al estímulo si, 
por ejemplo, cambiase la posición de las tarjetas y 
colocase la palabra SALIDA más cerca del estu- 
diante que la tarjeta con la palabra ENTRADA. 
También podría cambiar el tamaño incrementando 
el tipo de letra en la tarjeta con la palabra SALIDA 
en comparación al tipo de letra de la tarjeta con la 
palabra ENTRADA. El hecho de cambiar el tama- 
ño o la localización de las tarjetas haría más pro- 
bable que el estudiante señalase la palabra correc- 
ta. Otro ejemplo es el de los cables de conexión de 
los altavoces en un equipo estéreo. La diferencia 
de color entre ambos cables sería una ayuda aso- 
ciada al estímulo que hace más probable que los 
dos cables se coloquen en las conexiones correctas 
de los altavoces. En cada uno de estos ejemplos se 
cambia el E” de alguna forma para hacer más pro- 
bable que ocurra la respuesta correcta (ayuda in- 
traestimulo). 

Ayudas extraestimulo. A veces, las ayudas aso- 
ciadas a los estímulos implican añadir un estímulo 
para ayudar a una persona a realizar una discrimi- 
nación correcta; en estos casos hablamos de ayuda 
extraestimulo. La linea dibujada en la tierra por el 
entrenador cerca de la base ayuda al jugador prin- 
cipiante a colocarse en el lugar adecuado para ba- 
tear. Wacker y Berg (1983) utilizaron dibujos para 
ayudar a los adolescentes con retraso a realizar com- 
plejas tareas profesionales correctamente. Las tareas 
consistian en el montaje o embalaje de articulos. Los 
dibujos o ayudas visuales indicaban a los adolescen- 
tes cómo montar o embalar la parte correcta en el 
momento adecuado. Alberto y Troutman (1986) ha- 
cen referencia a un uso interesante de las ayudas 
asociadas a los estimulos por parte de un profesor 
que quería enseñar a niños pequeños a identificar su 
mano derecha. El profesor pintó una X en el dorso 
de la mano derecha de cada niño para ayudarles a 
hacer la discriminación correcta. Con el tiempo, la 
X se fue borrando, pero los niños seguían haciendo 
la discriminación correcta. La eliminación progresi- 
va de la X funcionó como un desvanecimiento de la 
ayuda asociada al estímulo, facilitando la transfe- 


O Ediciones Pirámide 


PI00178601_10.indd 193 


Transferencia del control de estímulo y ayudas / 193 


rencia del control de estímulo al E? natural (la mano 
derecha). Cuando un estudiante está aprendiendo 
las tablas de multiplicar utilizando tarjetas, el pro- 
blema presentado en la tarjeta es el E” (por ejemplo, 
8 x 2), mientras la respuesta en el dorso es la ayuda 
asociada al estímulo. Se trata de un estímulo adicio- 
nal que ayuda al estudiante a dar la respuesta co- 
rrecta en presencia del E”. 


Tipos de ayudas 


Ayudas asociadas a la respuesta: la conducta de otra 
persona evoca la respuesta correcta: 


— Ayudas verbales. 

— Ayudas gestuales. 
— Ayuda de modelado. 
— Ayudas físicas. 


Ayudas asociadas al estímulo: requieren de un cambio 
en algún aspecto del E? o E? y también de la adición o 
eliminación de otro estímulo. Dichas manipulaciones ha- 
cen más probable que se produzca la respuesta correcta: 


— Ayudas intraestímulo. 
— Ayudas extraestímulo. 


5. TRANSFERENCIA DEL CONTROL 
DE ESTIMULO 


Una vez que se ha producido la respuesta co- 
rrecta, las ayudas deben eliminarse a fin de que se 
transfiera el control de estímulo al E” natural (Bi- 
llingsley y Romer, 1983). El entrenamiento no esta- 
ría completo hasta que Tristán pueda batear la pe- 
lota sin ningún tipo de ayuda, hasta que Natalia 
pueda leer las palabras de las tarjetas sin ayuda ver- 
bal o hasta que un niño pueda identificar su mano 
derecha sin la ayuda de una X que la identifique. 
Como sugieren estos ejemplos, el resultado final de 
la transferencia del control de estímulo es que la con- 
ducta correcta se produzca en el momento oportuno 
sin ningún tipo de ayudas. 

Hay diversas formas de transferir el control de 
estimulo. Los procedimientos más habituales son el 
desvanecimiento de la ayuda, la demora de la ayuda 
y el desvanecimiento del estímulo. El objetivo de 
cada método es pasar el control desde el estímulo 
artificial de las ayudas hacia el estímulo natural del 
E? específico. 
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5.1. Desvanecimiento de la ayuda 


El desvanecimiento de la ayuda es el método 
más utilizado para transferir el control de los es- 
tímulos. Con el desvanecimiento, la ayuda asocia- 
da a la respuesta se elimina gradualmente a través 
de varios ensayos de aprendizaje hasta que deja de 
proporcionarse esa ayuda (Martin y Pear, 1992). 
Cuando Miguel daba cada vez menos instrucciones 
a Lucas sobre cómo batear la pelota, estaba desva- 
neciendo la ayuda verbal. Cuando daba cada vez 
menos apoyo físico a Tristán conforme acertaba a 
batear bien la pelota, estaba desvaneciendo la ayu- 
da física. 


¿Cómo hizo la profesora para desvanecer las ayu- 
das verbales cuando estaba enseñando a Natalia a leer 
las palabras en las tarjetas? 


Inicialmente, la profesora decía la palabra 
como ayuda verbal; luego, decía parte de la pala- 
bra; posteriormente, la primera letra de la palabra, 
y, finalmente, no decía nada cuando presentaba el 
E”. En resumen, fue desvaneciendo la ayuda verbal 
diciendo cada vez menos sonidos de la palabra. Fi- 
jate en que en cada uno de estos ejemplos se des- 
vanece un solo tipo de ayuda a través de sucesivos 
pasos dentro de una misma dimensión (por ejem- 
plo, sonidos de una palabra). Un estudio realizado 
por Berkowitz, Sherry y Davis (1971) ilustra el uso 
de ayuda física seguida de desvanecimiento para 
enseñar a comer con cuchara a jóvenes con dis- 
capacidad intelectual profunda. Al principio, los 
investigadores sujetaban la mano del niño con la 
cuchara ayudándoles físicamente durante la reali- 
zación de la conducta completa de tomar la comi- 
da con la cuchara y meterla en la boca. A conti- 
nuación, desvanecieron la ayuda física en siete 
pasos hasta que el niño llegó a usar la cuchara sin 
ayuda. Cada paso del desvanecimiento involucraba 


Antecedente 


Papel de relleno en el zapato (EP). 


Puesto que Lucía no puede realizar la conducta 
correcta, el encargado utilizaría ayudas para conse- 
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Condu 


Lucia saca el papel. 


cada vez menos apoyo fisico conforme la ayuda fi- 
sica se iba eliminando gradualmente. 


Transferencia del control de estimulo 


— Desvanecimiento de la ayuda: la ayuda asociada a la 
respuesta se elimina gradualmente. 

— Demora de la ayuda: después de que se presente el 
E°, la ayuda se retrasa para dar la oportunidad de que 
la respuesta se dé de forma independiente sin ninguna 
ayuda. 

— Desvanecimiento del estimulo: la ayuda asociada al 
estimulo se elimina gradualmente. 


A veces, la ayuda se puede eliminar de una sola 
vez. Por ejemplo, podemos decirle a una persona en 
una sola ocasión cómo llevar a cabo una conducta, 
y que ésta la realice correctamente sin más ayuda 
verbal. De igual forma, podríamos modelar la con- 
ducta sólo una vez y que ello sea suficiente para que 
ocurra la conducta sin ninguna ayuda adicional. 
También es posible que, con sólo la ayuda física 
ofrecida en un solo ensayo la persona pueda desa- 
rrollar la conducta correcta. 

El desvanecimiento no se da necesariamente 
dentro de una forma particular de ayuda, sino que 
puede requerir una secuencia de distintos tipos de 
ayudas. Consideremos el siguiente ejemplo. Lucía es 
una mujer con discapacidad intelectual grave que 
trabaja en el departamento de zapatería en unos al- 
macenes de venta al por mayor. Su trabajo consiste 
en quitar el papel de relleno de los zapatos para que 
se puedan exhibir en las estanterías del almacén. En 
su lugar de trabajo, se sienta en una mesa alargada 
cubierta de zapatos mientras otro trabajador pone 
los zapatos en la mesa. Una vez se han seleccionado 
los zapatos, otra persona los lleva a los estantes de 
la tienda. El encargado está enseñando a Lucía 
cómo hacer el trabajo correctamente. La contingen- 
cia de tres términos sería la siguiente: 


Consecuencia 


El encargado la felicita. 


guirlo y luego desvanecerlas. Un método sería utili- 
zar un proceso de ayudas y desvanecimiento de 
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menos-a-mas. En primer lugar, el encargado le pro- 
porcionaria la ayuda menos intrusiva posible usan- 
do ayudas mas intrusivas solo si fuese necesario. Si 
Lucia no saca el papel de los zapatos por si misma, 
el encargado primero le diria: «Lucia, saca el papel 
del zapato». Esta seria la ayuda verbal menos intru- 
siva posible. Si Lucia no responde pasados 5 segun- 
dos, el encargado le repetiria la ayuda verbal y se- 
ñalaría el papel dentro del zapato (proporcionaria 
una ayuda gestual). Si Lucia no responde en 5 se- 
gundos, el encargado mostraría él mismo (modela- 
do) la conducta correcta y además la ayuda verbal. 
Si Lucía sigue sin responder, el encargado utilizaría 
la guía física además de la ayuda verbal. Para ha- 
cerlo, tomaría la mano de Lucía, le ayudaría a sacar 
el papel y luego le felicitaría por ello. En el siguien- 
te ensayo, el encargado realizaría la misma secuencia 
hasta que Lucía respondiese correctamente. Des- 
pués de varios ensayos, Lucía realizará la respuesta 
correcta antes de necesitar ayuda física; posterior- 
mente, sucedería lo mismo con la ayuda de modela- 
do y la gestual, hasta que finalmente no necesitase 
ningún tipo de ayuda para sacar el papel del zapato. 
En este caso, las ayudas se fueron desvaneciendo a 
medida que los apoyos que requería Lucía fueron 
menores. Las ayudas de menos-a-más, o ayudas re- 
gresivas, se emplean cuando el educador considera 
que el alumno no necesita ayuda física para realizar 
la conducta correcta, y quiere darle la oportunidad 
de realizar la tarea con el mínimo apoyo posible. 
Otro método de desvanecimiento entre diferen- 
tes tipos de ayudas son las ayudas de más-a-menos 
o ayudas regresivas. En este procedimiento, se utili- 
zan Inicialmente ayudas más intrusivas que luego se 
sustituyen por ayudas lo menos intrusivas posible. 
Las ayudas regresivas se utilizan cuando el educador 
cree que el alumno necesitará ayuda física para po- 
der realizar la conducta. Si el encargado hubiera 
usado ayudas regresivas en el caso de Lucía, empe- 
zaría por proporcionar una ayuda física junto con 
una ayuda verbal. Seguidamente, empezaría a des- 
vanecer la ayuda física hasta que Lucía ejecutase la 
conducta correctamente. Una vez que se ha desva- 
necido la ayuda física, se le proporcionarian sólo 
ayudas verbales y gestuales. Conforme Lucía siguie- 
se haciéndolo bien, se desvanecería la ayuda gestual 
y sólo se le proporcionaría la ayuda verbal. Por úl- 
timo, se desvanecería la ayuda verbal tan pronto 
como Lucía quitase correctamente el papel de los 
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zapatos por sí sola. Ya sea con el desvanecimiento 
dentro de la misma ayuda o entre diferentes ayudas, 
el objetivo final es transferir el control de estímulo 
al E? natural, de forma que las ayudas no se tengan 
que volver a utilizar. 


Desvanecimiento de ayudas 


— Desvanecimiento dentro de la misma ayuda. 
— Desvanecimiento entre diferentes ayudas. 
— Ayudas de menos-a-más o progresivas. 

— Ayudas de más-a-menos o regresivas. 


5.2. Demora de la ayuda 


Otro método para transferir el control de es- 
tímulo desde una ayuda asociada a la respuesta ha- 
cia el E” natural consiste en demorar la ayuda. En 
este procedimiento se presenta el E? y se espera un 
determinado número de segundos. Si la respuesta 
correcta no se produce, entonces se proporciona la 
ayuda. El tiempo transcurrido entre la presentación 
del E? y la ayuda puede ser constante o progresivo 
(Handen y Zane, 1987; Snell y Gast, 1981). 

Cuvo y Klatt (1992) enseñaron a adolescentes 
con discapacidad a leer palabras de uso común (por 
ejemplo, HOMBRES, MUJERES, SALIDA, EN- 
TRADA). Para hacerlo, utilizaron un procedimien- 
to de demora constante de la ayuda: presentaban 
una palabra en una tarjeta (EP), y si el estudiante no 
respondía después de 4 segundos, le decían la pala- 
bra (ayuda verbal). El objetivo era que el estudiante 
leyese la palabra antes de que transcurriesen los 4 
segundos y se proporcionase la ayuda. Aplicado el 
procedimiento, todos los estudiantes lograron leer 
las palabras antes de que pasaran los 4 segundos y, 
por tanto, las ayudas ya no fueron necesarias. En 
resumen, el control de estímulo se transfirió desde 
la ayuda verbal a la palabra escrita. 

Matson, Sevin, Fridley y Love (1990) utilizaron 
una demora progresiva o gradual para enseñar a 
niños con autismo a dar respuestas sociales apropia- 
das (por ejemplo, decir «por favor», «gracias» y «de 
nada»). Para enseñar a un niño a decir «gracias», el 
experimentador le daba un juguete (EP), y si el niño 
decía «gracias», le daba un aperitivo como reforza- 
dor y le felicitaba. 
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Antecedente 


Un niño recibe un juguete (EP). 


El niño dice «gracias». 


Consecuencia 


El niño recibe como reforzador un 
dulce y además le felicitan. 


Resultado: será más probable que el niño diga «gracias» cuando reciba un juguete de otra persona. 


No obstante, los niños con autismo no decían 
«gracias», por lo que el educador les daba una ayu- 
da verbal (decir «gracias») 2 segundos después de 
darles el juguete. Ello facilitaba que el niño imitase 
la ayuda verbal. Los niños del estudio habían de- 
mostrado tener la habilidad de imitar ayudas verba- 
les, por lo que el autor sabía que una ayuda verbal 
evocaría la conducta correcta. Una vez que los niños 
ya decían «gracias» cuando la demora de la ayuda 


Lineabase 


i 


«Por favor» 


SOCCCCCOCOR 
/ X 


era de 2 segundos, ésta fue aumentándose gradual- 
mente en intervalos de 2 segundos hasta llegar a 10 
segundos. Con el tiempo, conforme se aumentaba la 
demora de la ayuda de 2 a 10 segundos, el niño em- 
pezaba a decir «gracias» justo antes de que se le 
diera la ayuda. Una vez que esto ocurria de forma 
habitual, se retiró la ayuda, puesto que el control 
de estímulo se había transferido al E” natural (figu- 
ra 10.3). 
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Figura 10.3.—Este grafico muestra la adquisición de tres conductas sociales en un niño con autismo tras emplear un procedi- 
miento de ayuda demorada. Se ha utilizado para la investigación un diseño de líneas de base múltiple con varias conductas. 
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Tanto si la ayuda demorada es constante como 
si es gradual, el primer ensayo siempre comienza con 
0 segundos de retraso entre el E” y la ayuda. En 
ensayos posteriores, se Inserta una demora de esa 
ayuda para permitir a la persona dar la respuesta 
correcta antes de que se proporcione la ayuda. Si la 
persona no puede dar la respuesta correcta, se pro- 
porciona la ayuda para provocar la respuesta en 
presencia del E”. Finalmente, tras haber provocado 
y reforzado la respuesta correcta en varios ensayos, 
la respuesta ocurrirá después de que se presente el 
E?, pero antes de que se proporcione la ayuda. Una 
vez que esto ocurre de forma constante, se asume 
que el control de estímulo se ha transferido desde la 
ayuda hasta el E?. 


5.3. Desvanecimiento de estímulos 


Siempre que se utiliza una ayuda asociada a un 
estimulo para obtener una respuesta correcta, se 
cambia algún aspecto del E” o se modifica su situa- 
ción para ayudar al individuo a realizar la discrimi- 
nación correcta. En un momento dado, las ayudas 
asociadas al estímulo deben desaparecer mediante 
un proceso de desvanecimiento a fin de transferir el 
control de estímulo al E? natural. Si la ayuda aso- 
ciada al estímulo requiere de la adición de una 
ayuda extraestimulo para que se dé la respuesta co- 
rrecta, el desvanecimiento implicará eliminar gra- 
dualmente ese estímulo adicional conforme la res- 
puesta comience a ocurrir de manera fiable en pre- 
sencia del EP. Una vez que este estímulo adicional 
se elimina por completo y la respuesta continúa 
ocurriendo en presencia del E”, podemos decir que 
el control de estímulo se ha transferido al E”. En el 
ejemplo en que los estudiantes usaban tarjetas para 
aprender las tablas de multiplicar, la respuesta en el 
dorso de la tarjeta era una ayuda asociada al es- 
tímulo. Los estudiantes estarían utilizando el des- 
vanecimiento de estímulos cuando, conforme avan- 
zan, miran cada vez menos las soluciones que vienen 
por detrás. Una vez que realizan todos los proble- 
mas correctamente sin mirar las soluciones, el con- 
trol de estímulo se ha transferido desde las respues- 
tas escritas (ayuda asociada al estímulo) a las 
multiplicaciones que deben resolver (£”). En el 
ejemplo en que un niño tenía una X pintada para 
facilitar la identificación de su mano derecha, a me- 
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dida que la X desaparecía con los días, se producía 
el desvanecimiento de estímulos. Cuando el niño 
identificaba su mano derecha sin la X, el control de 
estímulo se había transferido desde la ayuda al E” 
natural. 

El desvanecimiento de estímulos también se uti- 
liza cuando la ayuda asociada al estímulo implica 
un cambio en algún aspecto del E” en sí mismo (ayu- 
da intraestimulo). En este caso, el desvanecimiento 
del estímulo implicaría el cambio gradual desde el 
E? en su forma modificada hacia su forma natural. 
Cuando Miguel, el entrenador, hacía que su ayudan- 
te realizase lanzamientos fáciles para que los juga- 
dores diesen a la bola, estaba usando una ayuda 
asociada al estímulo. En este caso, el desvanecimien- 
to de estímulos implicaba el incremento gradual de 
la velocidad de los lanzamientos hasta que éstos se 
lanzasen a una velocidad normal. El hecho de au- 
mentar gradualmente la velocidad mientras los ni- 
ños continuaban bateando bien la pelota sería una 
forma de desvanecer las ayudas relacionadas con el 
estímulo, y con la transferencia del control de es- 
tímulo al E? natural, es decir, un lanzamiento a una 
velocidad normal. 

El profesor que estaba enseñando al estudiante 
a señalar la palabra SALIDA estaba usando una 
ayuda asociada al estímulo al hacer el tipo de letra 
de la palabra SALIDA más grande que el de la pa- 
labra ENTRADA. 


¿Cómo haría el profesor para desvanecer el es- 
tímulo en este caso? 


Emplearía el desvanecimiento de estímulos re- 
duciendo poco a poco el tamaño de la palabra SA- 
LIDA hasta que fuese del mismo tamaño que la 
palabra ENTRADA. Una vez que fuesen del mis- 
mo tamaño, la ayuda asociada al estímulo se eli- 
minaría y el control de estímulo se transferiría des- 
de el tamaño de la palabra (ayuda) a la palabra en 
si (EP). 

Tengamos en cuenta que algunos autores distin- 
guen entre el desvanecimiento de estimulos y el mol- 
deamiento de estimulos (Cooper et al., 1987; Etzel, 
LeBlanc, Schilmoeller y Stella, 1981). Aunque exis- 
te una diferencia técnica entre los dos procedimien- 
tos, ambos son muy similares (Deitz y Malone, 
1985) e implican la eliminación progresiva de una 
ayuda asociada al estimulo para facilitar la transfe- 
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rencia del control. Por esta razón, y para evitar la 
confusión entre el moldeamiento (véase el capitu- 
lo 9) y el moldeamiento de estímulos, el término 
desvanecimiento de estímulos se utiliza aquí para 
referirse a todos los procedimientos que implican la 


supresión progresiva de una ayuda asociada al es- 
tímulo. Para mas detalles sobre la distinción entre 
el desvanecimiento de estímulos y el moldeamiento 
de estímulos véanse Cooper et al. (1987, 2007), Etzel 
y LeBlanc (1979) y Etzel et al. (1981). 


LECTURAS PARA AMPLIAR 


Diferentes aplicaciones de las ayudas y el desvane- 
cimiento 


Las ayudas y el desvanecimiento han sido ampliamen- 
te utilizados en el análisis aplicado de conducta para en- 
señar una amplia gama de habilidades a estudiantes de 
muy diversas características. Un área en la que se utili- 
zan ampliamente las ayudas y el desvanecimiento es en 


la enseñanza de habilidades de niños con trastorno del 
espectro autista. Por ejemplo, varios autores han demos- 
trado que podrían utilizarse los guiones escritos como 
ayudas para facilitar que los niños con autismo inicien 
interacciones sociales. Posteriormente, los guiones se 
desvanecerían a medida que los niños fueran mostrando 
un comportamiento social más adecuado (por ejemplo, 
Krantz y McClannahan, 1993,1998; Sarokoff, Taylor y 
Poulson, 2001). Otra aplicación de las ayudas y el desva- 
necimiento podemos encontrarla en el área de dirección 


6. CÓMO UTILIZAR LAS AYUDAS 
Y TRANSFERIR EL CONTROL 
DE ESTIMULO 


Cuando nuestro objetivo se centra en desarrollar 
un control de estímulo adecuado sobre una conduc- 
ta, es decir, cuando queremos asegurarnos de que 
una nueva conducta, o una ya existente, se produce 
en las circunstancias y en el momento adecuados, 
recurriremos a la transferencia del control de es- 
tímulo y al uso de ayudas. Antes de decidir qué pro- 
cedimiento utilizar, es importante determinar si es- 
tamos tratando con un problema de control de 
estimulo o con un problema de negativismo, es decir, 
si el problema consiste en «no poder hacerlo» o «no 
querer hacerlo». Si la persona no ha aprendido la 
conducta o no ha aprendido a desarrollar la con- 
ducta en la situación correcta («no puedo»), el pro- 
cedimiento adecuado se basará en el uso de ayudas 
y transferencia del control de estímulo. Sin embargo, 
si la persona ha mostrado la conducta correcta en 
el pasado pero ahora se niega a realizarla («no quie- 
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de personal. En un estudio llevado a cabo por Petscher y 
Bailey (2006), los miembros del personal de una escuela 
para estudiantes con discapacidad recibieron ayudas 
para participar en actividades educativas específicas gra- 
cias a un busca que vibraba y que llevaban siempre con- 
sigo. Si el personal no participaba en una actividad edu- 
cativa en el momento oportuno, el busca vibraba a modo 
de ayuda para que lo hiciesen. Una vez que realizaban la 
conducta correcta en el momento adecuado, seguían ha- 
ciéndolo, incluso aunque las ayudas se hubiesen elimina- 
do. Otra área de aplicación de la ayudas y el desvaneci- 
miento es el rendimiento deportivo. Por ejemplo, Osborne, 
Rudrud y Zezoney (1990) utilizaron ayudas asociadas al 
estímulo para mejorar los lanzamientos con efecto de ju- 
gadores de béisbol. En otro ejemplo, Luyben, Funk, Mor- 
gan, Clark y Delulio (1986) utilizaron las ayudas y el des- 
vanecimiento para mejorar el pase del balón en jugadores 
de fútbol con discapacidad intelectual grave. 


ro»), el problema es de incumplimiento, y el uso de 
ayudas y la transferencia del control de estímulo no 
serían apropiados en tal caso. Referimos al lector a 
los capítulos 13 a 19 si desea conocer los procedi- 
mientos disponibles para el negativismo y otros pro- 
blemas de comportamiento. Respecto a las ayudas 
y la transferencia del control de estímulo, deberían 
tenerse en cuenta las siguientes pautas (véanse tam- 
bién Alberto y Troutman, 1986; Martin y Pear, 1992; 
Rusch, Rose y Greenwood, 1988; Sulzer-Azaroff y 
Mayer, 1991): 


1. Elegir la estrategia de ayuda más apropiada. 
Existen numerosas ayudas asociadas a la 
respuesta y al estimulo. Deberemos elegir la 
que mejor se adapte al alumno y a la tarea 
de aprendizaje en cuestión. Si estamos en- 
señando una conducta nueva, las ayudas 
asociadas a la respuesta son las más ade- 
cuadas, ya que pueden utilizarse para ge- 
nerar una nueva conducta en la situación 
adecuada. Si el alumno tiene capacidades 
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limitadas (por ejemplo, las personas con 
trastornos del desarrollo o niños muy pe- 
queños), las ayudas más intrusivas, tales 
como las ayudas físicas, serían más apropia- 
das. Las ayudas menos intrusivas, tales 
como las ayudas verbales, son las que debe- 
rían utilizarse si el alumno es capaz de be- 
neficiarse de ellas. Si no estamos seguros del 
nivel de ayuda que se necesitaría, podemos 
recurrir a ayudas graduales, tales como las 
ayudas progresivas, también conocidas 
como ayudas mínimas o ayudas de menos- 
a-más, en las que primero se intentan ayu- 
das menos intrusivas, y se recurre a las más 
intrusivas a medida que sean necesarias. 
Las ayudas asociadas al estímulo son las 
más apropiadas cuando queremos ayudar a 
una persona a que realice una discrimina- 
ción correctamente. Su efecto consiste en 
realzar el E” aumentando la probabilidad 
de que el alumno responda. 

Captar la atención del alumno. Antes de 
presentar el estímulo instruccional (el E? o 
la ayuda), debemos asegurarnos de que el 
estudiante está prestando atención. Hemos 
de reducir o eliminar las distracciones y es- 
timulos distractores y, si es necesario, pro- 
curar reforzar la atención del alumno antes 
de comenzar los ensayos de aprendizaje. 
Por ejemplo, para captar la atención de 
Matías antes de que se le proporcionase 
una ayuda de modelado, el entrenador po- 
dría haber dicho: «Matías, mira cómo mue- 
vo el bate». 

Presentar el E”. Los ensayos de aprendizaje 
siempre comienzan con la presentación del 
E?, que es el estimulo que debería evocar la 
respuesta correcta en el alumno cuando el 
proceso de entrenamiento haya terminado. 
Si el alumno realiza la respuesta correcta en 
presencia del E”, entonces las ayudas no se- 
rían necesarias. 

Ayudar a que se produzca la respuesta co- 
rrecta. Siel E? no evoca la respuesta correc- 
ta, deberíamos proporcionar ayuda. Cuan- 
do usamos una ayuda asociada al estímulo, 
modificaremos la posición o alguna carac- 
terística E”. Por otra parte, cuando usamos 
una ayuda asociada a la respuesta, habre- 
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mos de presentar el E? y proporcionar in- 
mediatamente la ayuda apropiada. 
Reforzar la conducta correcta. Cuando el 
alumno realiza la conducta correcta en pre- 
sencia del E” (con ayuda o sin ella), hemos 
de proporcionar un reforzador inmediata- 
mente. Puesto que el objetivo es que el 
alumno desarrolle la conducta correcta sin 
ayudas, debemos incrementar la magnitud 
del reforzamiento cuando se produzcan las 
respuestas por sí solas. Por ejemplo, debe- 
rían darse los elogios con más entusiasmo 
o se debería dar mayor cantidad de reforza- 
dores. 

Transferencia de control de estímulo. Tan 
pronto como sea posible, deberían eliminar- 
se las ayudas para conseguir que el control 
de estímulo se transfiera desde esas ayudas 
hacia el £? natural. Si se están utilizando 
ayudas asociadas a la respuesta, podrían 
utilizarse los procedimientos de desvane- 
cimiento o de demora de la ayuda para 
conseguir esa transferencia del control de 
estímulo. Si se están utilizando ayudas aso- 
ciadas al estímulo, la transferencia se lleva- 
ría a cabo mediante los procedimientos de 
desvanecimiento de estímulos. En este caso, 
los pasos llevados a cabo en dicho desvane- 
cimiento deben ser pequeños (el proceso 
debe ser gradual), de tal modo que la per- 
sona siga mostrando la conducta correcta 
conforme se desvanecen las ayudas. Si un 
paso del desvanecimiento es demasiado 
grande, puede que no se dé la conducta co- 
rrecta o se produzcan errores. Si esto ocurre, 
deberemos retroceder al paso anterior en 
el desvanecimiento y proporcionar más 
cantidad de ayuda o una ayuda más inten- 
sa, es decir, más intrusiva. Cuando se está 
utilizando un procedimiento de ayuda de- 
morada, podemos mejorar la transferencia 
del control de estímulo proporcionando 
más reforzamiento para las respuestas que 
se producen durante el lapsus de demora, 
previamente a la presentación de la ayuda. 
Continuar reforzando respuestas indepen- 
dientes. Si, tras haber eliminado las ayudas, 
la conducta correcta se sigue produciendo 
en presencia del £”, deberemos seguir refor- 
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zando la conducta. A medida que el alum- 
no sigue desarrollando la conducta correc- 
ta, debemos pasar de un programa de 
reforzamiento continuo a un programa de 
reforzamiento intermitente. Esto ayudará a 
que la conducta correcta se mantenga con 
el paso del tiempo. El objetivo final es que 
la conducta quede bajo control de las con- 
tingencias de reforzamiento naturales. Por 
ejemplo, una vez que Lucas aprenda a ba- 
tear la pelota, el hecho de conseguir darle 
debería ser el reforzador natural. 


Directrices para el uso de ayudas y transferencia 
del control de estímulo 


. Elegir la estrategia de ayuda más apropiada. 

. Captar la atención del alumno. 

. Presentar el £P. 

. Ayudar a que se produzca la respuesta correcta. 

. Reforzar la conducta correcta. 

. Transferir el control de estímulo mediante desvaneci- 
miento o demora de la ayuda. 

7. Continuar reforzando las respuestas independientes. 


OnahWND ui 


7. AYUDAS Y TRANSFERENCIA 
DEL CONTROL DE ESTIMULO 
EN EL TRATAMIENTO DEL AUTISMO 


Una aplicación frecuente de las ayudas y la 
transferencia del control de estímulo es la enseñan- 
za de habilidades a niños con trastorno del espectro 
autista. Los niños con autismo reciben con frecuen- 
cia intervención conductual temprana e intensiva, 
durante la cual los analistas de conducta y otros 
profesionales con formación conductual les enseñan 
habilidades académicas importantes a fin de que 
puedan adquirir las mismas habilidades que sus 
compañeros de desarrollo típico y alcanzar el fun- 
cionamiento escolar esperado para su edad. Antes 
de iniciar la intervención conductual el analista de 
conducta realiza una evaluación que permite iden- 
tificar la secuencia de habilidades que deben ser en- 
trenadas. Las ayudas y el desvanecimiento (transfe- 


PI00178601_10.indd 200 


rencia de control de estímulo) permiten entrenar 
cada habilidad en secuencia. Por ejemplo, una 
secuencia inicial de habilidades para un niño peque- 
ño con autismo podría incluir: a) contacto ocular; 
b) imitación motora gruesa; c) imitación de acciones 
con objetos; d) seguimiento de instrucciones sim- 
ples, etc. (Taylor y McDonough, 1996, presentan un 
ejemplo de secuencia curricular de un niño pequeño 
con autismo). Cada una de estas habilidades es im- 
portante para aprender otras mas avanzadas que a 
su vez se sustentan sobre repertorios básicos. 

Consideremos como ejemplo el uso de ayudas y 
desvanecimiento en la enseñanza de habilidades de 
imitación de movimientos motores gruesos. Comen- 
zariamos teniendo al niño sentado en una mesita con 
el maestro en frente para evitar distracciones. Una 
vez que obtenemos la atención del niño, presentamos 
el E? (decir «haz esto» mientras damos una palma- 
da), a continuación presentamos la ayuda (ayuda 
física tomando las manos del niño y haciendo que 
de una palmada) e, inmediatamente, presentamos un 
reforzador, por ejemplo, elogio social junto con una 
porción de reforzador comestible. Esta secuencia, en 
la que se presenta el E? y la ayuda a la respuesta 
seguida del reforzador, se conoce como ensayo de 
aprendizaje. Repetiremos ensayos de aprendizaje en 
numerosas ocasiones y progresivamente iremos re- 
duciendo la cantidad de ayuda que se ofrece en cada 
ensayo (desvanecimiento) hasta que el niño realice 
la palmada de manera independiente cuando deci- 
mos «haz esto» y el maestro da la palmada. Llegará 
un momento en que el niño imitará cualquier movi- 
miento que realicemos cuando digamos «haz esto» 
y realicemos un movimiento. En este momento po- 
demos decir que el niño ha aprendido a imitar mo- 
vimientos gruesos y podremos progresar hacia la 
siguiente habilidad en la secuencia curricular. De- 
pendiendo del nivel de habilidades del niño, puede 
llevar días o semanas hasta que el niño desarrolle la 
habilidad de imitar movimientos y podamos pasar a 
la siguiente habilidad. La toma de datos, general- 
mente porcentaje de respuestas correctas por bloque 
de ensayos, nos indicará el momento en el que el 
niño ha logrado dominar la habilidad. 
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RESUMEN DEL CAPÍTULO 


Una ayuda es la conducta dada por otra per- 
sona tras la presentación del E”, bien median- 
te un cambio en el E?, o bien mediante la adi- 
ción de un estímulo presentado junto con el 
E”. Las ayudas se utilizan para aumentar la 
probabilidad de que se produzca una conduc- 
ta correcta en la situación adecuada (en pre- 
sencia del EP). 

El desvanecimiento es la eliminación progre- 
siva de una ayuda. El desvanecimiento se uti- 
liza para conseguir que la conducta se produz- 
ca en presencia del E” sin ningún tipo de 
ayuda. 

Las ayudas asociadas a la respuesta se produ- 
cen cuando la conducta del alumno es evoca- 
da por otra persona. Las ayudas asociadas al 
estímulo implican, bien un cambio en algunos 
aspectos del E?, o bien otros cambios de es- 


tímulos, que hacen más probable que se pro- 
duzca una discriminación correcta. 

Las ayudas asociadas a la respuesta incluyen 
ayudas verbales, ayudas gestuales, ayudas fí- 
sicas y el modelado. 

La transferencia de control de estímulo con- 
siste en la eliminación de ayudas para dejar la 
conducta bajo control del E” relevante. Los 
procedimientos de transferencia de control de 
estimulo implican el desvanecimiento y la de- 
mora de la ayuda. En el desvanecimiento, las 
ayudas asociadas a la respuesta o asociadas 
al estimulo son eliminadas gradualmente, has- 
ta que la respuesta se produce en presencia del 
E” sin ninguna ayuda. En un procedimiento 
de demora de la ayuda, transcurre un período 
de tiempo entre la presentación del E” y la 
presentación de la ayuda. 


TÉRMINOS CLAVE 


Ayuda, 188. 

Ayuda asociada a la respuesta, 191. 
Ayuda asociada al estímulo, 191. 
Ayuda de modelado, 191. 

Ayuda extraestímulos, 193. 

Ayuda física, 191. 

Ayuda gestual, 191. 

Ayuda intraestímulo, 192. 


Ayuda verbal, 191. 

Demora de la ayuda, 195. 
Desvanecimiento, 189. 

Desvanecimiento de la ayuda, 194. 
Desvanecimiento del estímulo, 197. 

Guía física, 192. 

Transferencia del control de estímulo, 193. 


TEST PRÁCTICO 


1. ¿Qué es una ayuda? ¿Cuando se utiliza una 3. 
ayuda en modificación de conducta? (p. 188). 


Sugiere ejemplos de los cuatro tipos de ayudas 
asociadas a la respuesta (pp. 191-192). 


2. ¿Qué es una ayuda asociada a la respuesta? 4. 
Identifica y describe los cuatro tipos de ayudas 
asociadas a la respuesta (pp. 191-192). 


¿Qué es una ayuda asociada al estímulo? Su- 
glere dos tipos de ayudas asociadas al es- 
tímulo (p. 192). 
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10. 


11. 


Sugiere ejemplos de los dos tipos de ayudas 
asociadas al estímulo (pp. 192-193). 


¿Qué es una ayuda progresiva? ¿Con qué 
otro término se conoce también? Sugiere un 
ejemplo (p. 195). 


¿Qué es una ayuda regresiva o ayuda de más- 
a-menos? Sugiere un ejemplo (p. 195). 


Las luces intermitentes de una valla publici- 
taria son un tipo de ayuda que facilita su 
lectura. ¿Qué tipo de ayuda se utiliza en este 
ejemplo? 

¿Qué es la transferencia del control de es- 
tímulo? ¿Por qué es importante? (p. 193). 


Describe en qué consiste el desvanecimiento 
de ayudas asociadas a la respuesta. Sugiere 
un ejemplo (pp. 194-195). 


Describe el desvanecimiento de ayudas pro- 
gresivas y regresivas (p. 195). 


12. 


13. 


14. 


15. 


Describe el desvanecimiento de ayudas aso- 
ciadas al estímulo. Sugiere un ejemplo del 
desvanecimiento de ayuda intraestimulo y de 
extraestímulo (p. 197). 


Describe el procedimiento de ayuda demo- 
rada. Pon ejemplos de demora constante y 
demora progresiva (p. 195). 


Supongamos que se están llevando a cabo 
unos ensayos de aprendizaje con un estudian- 
te con trastorno del espectro autista y que 
deseas incrementar la atención que te presta 
el estudiante. ¿Cómo usarías una ayuda ver- 
bal y una ayuda física asociada a la respues- 
ta para mejorar la atención del estudiante? 


Describe cómo podríamos utilizar las ayu- 
das asociadas al estímulo y el desvaneci- 
miento para aprender las definiciones de los 
procedimientos de modificación de conduc- 
ta descritos en este capítulo. 


APLICACIONES 


Describe cómo deberíamos utilizar las ayu- 
das y el desvanecimiento para enseñar a 
nuestro cachorro de 6 meses a que venga ha- 
cla nosotros cuando le decimos «Ven». Su- 
pongamos que durante el entrenamiento 
disponemos de una correa de 6 m y un bol- 
sillo lleno de galletitas para perros. 

Queremos jugar al golf, pero nuestros golpes 
son tan deficientes que nos da vergüenza ju- 
gar con algún amigo delante y decidimos 
utilizar una ayuda asociada al estímulo y el 
desvanecimiento para mejorar nuestra tira- 
da. Suponiendo que tenemos acceso a un 
campo de golf, describe tres formas diferen- 
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tes en las que podríamos utilizar las ayudas 
asociadas al estimulo y el desvanecimiento 
para mejorar nuestro rendimiento. Intenta 
ser creativo; considera la posibilidad de ma- 
nipular el palo, el campo, la pelota de golf, 
o incluso el hoyo. 

Nuestra sobrina de 16 años, Elena, nos ha 
estado rogando que le enseñemos a condu- 
cir el coche. Finalmente, cedemos y la lle- 
vamos al aparcamiento vacío de un centro 
comercial para darle su primera clase. Des- 
cribe cómo utilizariamos la ayuda regresiva 
y el desvanecimiento para enseñarle a con- 
ducir. 
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APLICACIONES INADECUADAS 


La pequefia Gloria estaba empezando a bal- 
bucear y hacer sonidos de palabras recono- 
cibles y sus padres estaban encantados. Su 
padre, que habia recibido una clase de modi- 
ficación de conducta, decidió utilizar las ayu- 
das y el desvanecimiento para hacer que Glo- 
ria dijese «mamá» y «papá». ¿Qué está mal 
en esta aplicación de las ayudas y el desva- 
necimiento? ¿Qué procedimiento conductual 
sería más adecuado para Gloria? 

Roberto debe poner la mesa para la cena dia- 
riamente. Aunque lo ha hecho sin falta duran- 
te semanas, hace poco empezó a interesarse por 
un concurso que daban en la televisión y que 
se emitía justo en el momento en que se supo- 
nía que debería poner la mesa; ahora se dedica 
a ver la tele en lugar de poner la mesa. Su pa- 
dre, que se lo recuerda todos los días sin éxito, 
ha decidido utilizar las ayudas y el desvaneci- 
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miento para conseguir que Roberto ponga la 
mesa. ¿Qué está mal en esta aplicación de las 
ayudas y el desvanecimiento? ¿Qué procedi- 
miento sería el más adecuado para Roberto? 
Miriam es una joven con trastorno del espec- 
tro autista que escribe a máquina con guía fí- 
sica de su profesor. La ayuda consiste en sos- 
tenerla las manos mientras pulsa las teclas. 
Durante más de un año, Miriam ha estado 
escribiendo palabras y frases en el teclado para 
comunicarse. Su profesor sigue proporcionán- 
dole las ayudas físicas cuando escribe a má- 
quina. Si el profesor no coloca su mano sobre 
las de Miriam, ésta no escribe ni una palabra; 
así que su profesor sigue proporcionándole las 
ayudas físicas y Miriam continúa comunicán- 
dose mediante el teclado. ¿Qué deficiencia 
identificas en esta aplicación de las ayudas y 
la transferencia de control de estímulo? 
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— ¿Qué es una cadena estimulo-respuesta? 

— ¿Por qué es importante realizar un análisis de tareas 
de una cadena estímulo-respuesta? 

— ¿Cómo se utilizan el encadenamiento hacia adelante y 
el encadenamiento hacia atrás para enseñar una cade- 
na de conducta? 

— ¿Qué es el encadenamiento con ayuda total y en qué 
se diferencia de los procedimientos de encadenamien- 
to hacia adelante y hacia atrás? 

— ¿Cuáles son las otras tres estrategias para enseñar 
cadenas conductuales? 


Como vimos, las ayudas se utilizan para provo- 
car una conducta; la transferencia de control de es- 
timulo permite eliminar las ayudas y lograr que di- 
cha conducta ocurra en la presencia del estímulo 
discriminativo pertinente (£”). En la mayoría de los 
casos, estos procedimientos se utilizan para desarro- 
llar discriminaciones simples, en las cuales una res- 
puesta ocurre en la presencia de un E”. Por ejemplo, 
un jugador de fútbol levanta el pie para golpear la 
pelota, un alumno lee una palabra correctamente, 
enchufas el cable del altavoz en la toma correcta, 
dices «gracias» cuando un amigo te regala algo, etc. 
Cada uno de estos ejemplos implica una conducta 
que ocurre en la situación correcta. Sin embargo, 
muchas situaciones involucran conductas complejas 
que están compuestas de múltiples respuestas. Una 
conducta compleja formada por varios componen- 
tes o respuestas que se producen secuencialmente se 
denomina cadena de conducta. 


* Este capítulo ha sido traducido por Frangois Tonneau 
(Universidade do Minho), y revisado por Celia Nogales González 
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Encadenamiento 


1. EJEMPLOS DE CADENAS 
CONDUCTUALES 


Cuando quieres un chicle, tienes que emitir una 
secuencia específica de respuestas; para ello realizas 
las acciones siguientes: a) llevar la mano al bolsillo; 
b) sacar el paquete de chicles; c) extraer un chicle 
del paquete; d) quitar el papel del chicle, y e) llevar 
el chicle a la boca. Por tanto, mascar chicle conlleva 
la realización de, al menos, cinco conductas, las cua- 
les tienen que ocurrir en la secuencia correcta. Pue- 
des emitir tal o cual conducta en la secuencia sólo 
si la conducta anterior se llevó a cabo. Por ejemplo, 
no puedes llevarte un chicle a la boca a menos que 
hayas quitado el papel (en realidad podrías, pero 
¿qué sentido tendría hacerlo?), o no puedes quitar 
el papel a menos que hayas sacado un chicle del 
paquete, no puedes sacar un chicle del paquete a 
menos que hayas sacado el paquete de tu bolsillo... 

Veamos otro ejemplo. Roberto trabaja en un ser- 
vicio de lavandería industrial. Su trabajo consiste en 
doblar toallas y ponerlas en cajas para mandarlas a 
los clientes (que pueden ser hoteles, gimnasios u hos- 
pitales). Cuando las toallas salen de la secadora, 
otro empleado se las lleva a Roberto en una canasta. 
Su trabajo consiste en la siguiente cadena de con- 
ducta: a) sacar una toalla de la canasta; b) extender- 
la sobre la mesa; c) tomar un extremo y doblarla por 
la mitad; d) tomar un extremo de la toalla doblada 
y doblarla otra vez; e) repetir el paso 4; f) recoger 
la toalla doblada, y g) ponerla en la caja. Cuando 


(Universidad Rey Juan Carlos de Madrid) y Javier Virúes Ortega 
(University of Manitoba y St. Amant Research Centre). 


21/03/13 16:06 


206 / Modificación de conducta 


la caja está llena, un tercer empleado la carga de 
toallas en una furgoneta. El trabajo de Roberto con 
las toallas es una cadena de conducta de siete pasos, 
ya que cada conducta en la cadena se emite sólo 
después de que las conductas anteriores se hayan 
realizado en la secuencia correcta y cada componen- 
te de la cadena depende de la ocurrencia de la con- 
ducta anterior. 

Este capítulo explica cómo analizar los compo- 
nentes de una cadena de conducta y cómo utilizar 
varios métodos para enseñar a una persona a reali- 
zar una cadena de conductas. 


2. EL ANÁLISIS DE CADENAS 
ESTIMULO-RESPUESTA 


Cada cadena de conducta consiste en un conjun- 
to de componentes estimulo-respuesta que ocurren 
en una secuencia determinada. Por esta razón, una 
cadena de conducta también se puede llamar «cade- 
na estimulo-respuesta». Cada conducta o respuesta 
en la cadena produce un cambio de estímulo que ac- 
tua como E? para la respuesta siguiente. La primera 
respuesta, por ejemplo, produce un E? para la segun- 
da respuesta en la secuencia. La segunda respuesta 
produce un E” para la tercera respuesta, y asi suce- 
sivamente hasta que todas las respuestas de la cade- 
na hayan sido emitidas por orden. Obviamente, la 
cadena entera también se encuentra bajo control de 
estímulo, de tal modo que la primera respuesta de la 
cadena ocurre cuando un E” determinado se presen- 
ta. El paquete de chicles en el bolsillo es un E? para 
la primera respuesta de la cadena: llevar la mano al 
bolsillo y asir el paquete. Una canasta llena de toallas 
es un E” para la primera respuesta de Roberto: aga- 
rrar una toalla. Por supuesto, una cadena de conduc- 
ta sigue siendo emitida sólo si tras la última respues- 
ta de la cadena se obtiene un reforzador. Masticar el 
chicle es un reforzador para la cadena de conducta 
que consiste en llevarse un chicle a la boca. La toalla 
doblada en la caja es un reforzador condicionado 
para la cadena de conducta que consiste en doblar 
la toalla. La toalla doblada es un reforzador condi- 
cionado, ya que está asociada con otros reforzadores, 
como un salario o recibir los elogios del jefe. 

La secuencia de componentes de estímulos y res- 
puestas involucrados en la cadena de conseguir un 
chicle es la siguiente: 
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1. E” (tener un paquete de chicles en el bolsi- 
llo) > RI (llevar la mano al bolsillo). 

2. EP” (tener la mano en el bolsillo) > R2 (sa- 
car el paquete de chicles). 

3. E” (tener el paquete de chicles en la ma- 
no) > R3 (sacar un chicle). 

4. E™ (tener un chicle en la mano) > R4 (qui- 
tar el papel). 

5. E> (tener en la mano el chicle sin papel) > 
> R5 (llevar el chicle a la boca) — reforza- 
dor (masticar el chicle). 


Como puedes ver, cada respuesta crea una situa- 
ción estimular que sirve de E” para la siguiente res- 
puesta. Por tanto, la respuesta siguiente en la cadena 
depende de la ocurrencia de la respuesta anterior. 

Una cadena estimulo-respuesta de cinco compo- 
nentes se puede ilustrar de la siguiente manera: 


EP! — R1 
EP? => R2 
E” > R3 
E” > R4 
EP? > R5 > reforzador 


Analicemos los siete componentes estímulo-res- 
puesta involucrados en el trabajo de Roberto (doblar 
una toalla y ponerla en la caja). 


1. E” (ver una canasta llena de toallas) > R1 
(coger una toalla de la canasta). 

2. E>? (tener una toalla en la mano) > R2 (ex- 
tender la toalla sobre la mesa). 

3. E>* (tener la toalla sobre la mesa) > R3 
(doblar la toalla por la mitad). 

4. E™ (tener la toalla doblada por la mitad) > 
— R4 (doblar la toalla otra vez). 

5. E> (tener la toalla doblada dos veces) > 
> R5 (doblar la toalla otra vez). 

6. E”? (tener la toalla totalmente doblada) > 
> R6 (coger la toalla doblada). 

7. E” (tener la toalla doblada en la mano) > 
— R7 (poner la toalla en la caja) > refor- 
zador (tener la toalla doblada en la caja). 


Cada vez que el empleado lleva a Roberto una 
canasta llena de toallas, la canasta llena es el primer 
E? que ejerce el control de estimulo sobre la prime- 
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ra respuesta de la cadena. Cada respuesta adicional 
en la cadena se debe a que la respuesta anterior creó 
un E? ejerciendo el control de estímulo sobre la res- 
puesta actual. 

Antes de continuar, examinemos más de cerca el 
inicio de la cadena estimulo-respuesta. Podemos ha- 
cer que el resultado final de la cadena sea más re- 
forzante mediante una operación de establecimien- 
to. En nuestro primer ejemplo, una operación de 
establecimiento hace que el chicle sea más reforzan- 
te en un momento determinado haciendo más pro- 
bable que se inicie la cadena de conducta de llevar 
la mano al bolsillo y agarrar el paquete de chicles. 
La operación de establecimiento podría consistir 
en tener un mal sabor en la boca, masticar un chi- 
cle duro y sin sabor, acabar de fumar un cigarrillo 
o cualquier circunstancia que haga reforzante un 
aliento fresco (como el hecho de hablar con tu pa- 
reja). En tales circunstancias, probablemente, po- 
drías decir que «quieres» un chicle, pero esta afir- 
mación no nos ayuda a entender por qué un chicle 
se vuelve más reforzante precisamente en este mo- 
mento. Es mejor buscar los eventos estimulares que 
puedan funcionar como operaciones de estableci- 
miento. 


3. ANÁLISIS DE TAREAS 


El proceso de analizar una cadena de conducta 
dividiéndola en sus componentes estimulo-respuesta 
se llama «análisis de tareas». Cada vez que intentas 
enseñar una tarea compleja con dos o más compo- 
nentes de respuesta (una cadena de conducta), el 
primer paso consiste en identificar todas las conduc- 
tas necesarias para realizar dicha tarea y apuntarlas 
en el orden correcto. Después tienes que identificar 
el E? asociado a cada conducta que compone la ta- 
rea. Enseñar la tarea implica un entrenamiento en 
discriminación de cada componente estimulo-res- 
puesta de la cadena de conducta. Por tanto, necesi- 
tas un análisis de tareas detallado que dé una idea 
precisa de cada uno de estos componentes. 

Un análisis de tareas que identifique la secuencia 
correcta de conductas en una cadena puede hacerse 
de varias maneras (Cooper, Heron y Heward, 1987; 
Rusch, Rose y Greenwood, 1988). Una primera for- 
ma consiste en observar a una persona participar en 
la tarea y registrar cada uno de los componentes 
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estimulo-respuesta. Por ejemplo, Horner y Keilitz 
(1975) hicieron un estudio en el cual enseñaron a 
adolescentes con discapacidad intelectual a cepillar- 
se los dientes. Los autores desarrollaron su análisis 
de tareas mediante la observación de miembros del 
personal cepillándose los dientes. Otro método con- 
siste en pedir a una persona con mucha experiencia 
en la tarea (un experto) que describa todos sus com- 
ponentes. Finalmente, podemos desarrollar un aná- 
lisis de tareas al realizarla nosotros mismos y regis- 
trar la secuencia de respuestas que emitimos. Según 
Bellamy, Horner e Inman (1979), la ventaja de rea- 
lizar la tarea nosotros mismos es que proporciona 
la información más detallada sobre cada respuesta 
involucrada y los estímulos asociados. Es decir, a 
partir de nuestra propia experiencia podemos obte- 
ner el máximo de información sobre dicha tarea. 


Las diferentes formas de realizar un análisis 
de tareas 


— Observar a una persona competente realizando la tarea. 

— Preguntar a un experto (alguien con mucha experiencia 
en la tarea). 

— Realizar la tarea nosotros mismos y registrar cada una 
de las respuestas que la componen. 


Después de desarrollar tu análisis inicial, es po- 
sible que tengas que revisarlo durante el entrena- 
miento. Quizá tengas que dividir algunas conductas 
en componentes más pequeños aún, o, al contrario, 
combinar dos o más respuestas en una sola conduc- 
ta. La necesidad de revisar el análisis de tareas de- 
penderá de cómo avance el entrenamiento. Si el 
alumno tiene dificultades con una conducta en la 
cadena, podría ser útil dividir esta conducta en dos 
o más componentes más elementales. Sin embargo, 
si el alumno puede dominar unidades mayores de 
conducta, dos o más componentes pueden combinar- 
se en uno solo. Consideremos el siguiente ejemplo. 

Quieres enseñar a un niño con discapacidad in- 
telectual profunda a comer con una cuchara. Has 
establecido el siguiente análisis de tareas: 


1. EP”! (un tazón de comida y una cuchara es- 
tán sobre la mesa) > R1 (coger la cuchara). 
2. £E (tener la cuchara en la mano) > R2 
(poner la cuchara en el tazón de comida). 
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3. EP” (tener la cuchara al nivel de la comida) > 
> R3 (coger comida con la cuchara). 

4. E™ (tener la cuchara llena de comida) > 
— R4 (levantar la cuchara del plato). 

5. EP” (tener la cuchara llena en la mano) > 
> R5 (llevar la cuchara a la boca) > refor- 
zador (comer). 


Este análisis de tareas tiene cinco pasos o com- 
ponentes. Cada paso consta de un estímulo (EP) y 
una respuesta. Este análisis de tareas podría ser per- 
fecto para que algunos niños aprendan a comer con 
una cuchara. Sin embargo, en el caso de personas 
que dominan pasos largos con mayor facilidad, po- 
dríamos combinar algunos pasos entre ellos. El aná- 
lisis de la misma tarea con algunos pasos combina- 
dos podría ser el siguiente: 


1. EP! (el tazón de comida y la cuchara estan 
sobre la mesa) > R1 (coger la cuchara y 
ponerla en el tazón). 

2. E>? (tener la cuchara al nivel de la comida) > 
— R2 (coger comida con la cuchara). 

3. E” (tener la cuchara llena) > R3 (llevar la 
cuchara a la boca) > reforzador (comer). 


Como puedes ver, la única diferencia entre este 
análisis de tareas en tres pasos y el de cinco pasos 
es que este último divide la conducta en unidades 
más pequeñas. Cada paso sigue siendo caracteriza- 
do por un estímulo (£”) y una respuesta, pero el 
tamaño de la respuesta es diferente. Para algunos 
alumnos el análisis de tareas en cinco pasos podría 
ser más apropiado, mientras que para otros el de 
tres pasos podría más conveniente. No existe un nú- 
mero «correcto» o «incorrecto» de pasos para un 
análisis de tareas. La única manera de saber si el 
número de pasos es correcto consiste en evaluar los 
efectos del análisis de tareas en cada alumno. 

Varios investigadores han desarrollado análisis 
de tareas complejas y han entrenado a sujetos para 
realizar las tareas correspondientes. Por ejemplo, 
Cuvo, Leaf y Borakove (1978) desarrollaron un aná- 
lisis de tareas para seis competencias de limpieza, 
que luego enseñaron a personas con discapacidad 
intelectual. Había entre 13 y 56 pasos en el análisis 
de tareas de estas seis competencias conductuales. 
Alavosius y Sulzer-Azaroff (1986) enseñaron al per- 
sonal de una clínica a levantar a los residentes disca- 
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pacitados de sus sillas de ruedas de manera segura. 
Emplearon un análisis de tareas de 18 pasos. Otras 
habilidades complejas que se han sometido al análi- 
sis de tareas incluyen habilidades para el cuidado 
menstrual (Richman, Reiss, Bauman y Bailey, 1984), 
habilidades de mantenimiento de un apartamento 
(Williams y Cuvo, 1986), habilidades peatonales para 
caminar seguro por la calle (Page, Iwata y Neef, 
1976), habilidades de ocio (Schleien, Wehman y Kier- 
nan, 1981) y cómo escribir manuales de instrucción 
para voluntarios en una comunidad (Fawcett y Flet- 
cher, 1977). La figura 11.1 muestra una hoja de datos 
de análisis de tareas que puede ser utilizada para 
registrar el progreso del alumno en una tarea com- 
pleja. En la parte izquierda, la hoja de datos nombra 
todos los estímulos discriminativos (E?) y respuestas 
involucrados en la tarea. En la parte derecha, cada 
línea vertical describe un ensayo diferente. El núme- 
ro correspondiente a cada paso en la tarea se marca 
con un círculo cuando el alumno domina este paso 
(es decir, cuando puede hacerlo sin ayuda). 

Una vez que el análisis de tareas de una habilidad 
compleja está hecho, la siguiente etapa consiste en 
escoger una estrategia para la enseñanza de esta ha- 
bilidad. Los procedimientos de encadenamiento son 
estrategias para la enseñanza de tareas complejas (ca- 
denas conductuales). Estos procedimientos involu- 
cran la aplicación sistemática de estrategias de ayuda 
y su desvanecimiento para enseñar cada componente 
estimulo-respuesta de la cadena. Se describen a con- 
tinuación tres procedimientos de encadenamiento: el 
encadenamiento hacia atrás, el encadenamiento hacia 
adelante y el encadenamiento con ayuda total. 


4. ENCADENAMIENTO HACIA ATRÁS 


El encadenamiento hacia atrás es un procedi- 
miento intensivo de entrenamiento que se suele uti- 
lizar con alumnos con capacidades limitadas. En el 
encadenamiento hacia atrás utilizas las ayudas y su 
desvanecimiento para enseñar en primer lugar la úl- 
tima conducta de la cadena. Al iniciar su entrena- 
miento con la última respuesta de la cadena, el 
alumno completa la cadena en cada ensayo de 
aprendizaje. Una vez que el alumno domina la últi- 
ma respuesta (una vez que emite dicha respuesta en 
presencia del E” correspondiente y sin ayuda), en- 
señas la penúltima respuesta. Una vez que domina 
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esta respuesta y emite las dos ultimas conductas de 
la cadena sin ayuda, ensefias la tercera respuesta a 
partir del fin de la cadena. Este proceso sigue hasta 
que el alumno pueda emitir la cadena completa sin 
ayuda al presentarse el primer £?. Como ejemplo, 
consideremos el uso del encadenamiento hacia atrás 
para enseñar a Juan, un joven con discapacidad in- 
telectual grave, a lanzar dardos a una diana. El aná- 
lisis de tareas (adaptado de Schleien y colaborado- 
res, 1981) incluye los siguientes componentes: 


1. E”! (un miembro del personal dice: «Juan, 
vamos a jugar con los dardos») > RI (Juan 
se acerca a la diana). 

2. E” (Juan está de pie, cerca de una linea en 
el suelo a 3 m de la diana) > R2 (Juan se 
acerca a la línea y mira la diana con los pies 
tocando la línea). 

3. E™ (Juan esta de pie en la línea y los dardos 
están en la mesa de al lado) > R3 (Juan 
toma un dardo entre el pulgar y el dedo 
índice y lo orienta hacia la diana). 

4. 4 (Juan está de pie en la línea, con el dar- 
do entre el pulgar y el dedo indice) > R4 
(Juan dobla el codo, de modo que su ante- 
brazo forma un ángulo de 90 grados). 

5. > (Juan esta de pie en la línea, con el dar- 
do en la mano y el codo doblado) > R5 
(Juan lanza el antebrazo y la mano hacia la 
diana y suelta el dardo) > reforzador (la 
flecha alcanza la diana). 


Para iniciar el procedimiento de encadenamien- 
to hacia atrás, presentas el último E? (£?*), ayudas 
a Juan a emitir la respuesta correcta y proporcionas 
un reforzador: 


EP” + ayuda > R5 > reforzador 


En este ejemplo llevas a Juan cerca de la diana, 
le ayudas a poner los pies sobre la línea, pones el 
dardo en su mano y doblas su codo hasta que su 
antebrazo forme un ángulo de 90 grados. Esta po- 
sición es el E? para el último paso en la cadena (E”*). 
Ahora ayudas físicamente a Juan a emitir la respues- 
ta correcta. Sostienes la mano de Juan con la tuya, 
empujas su mano hacia adelante y sueltas el dardo 
cuando Juan extiende el brazo. Cuando el dardo al- 
canza la diana, le felicitas (el elogio es un reforzador 
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para él). Sigues guiando fisicamente esta respuesta 
de ensayo en ensayo, pero cuando comienza a emitir 
la respuesta por sí mismo, empiezas a desvanecer la 
ayuda. Le das menos y menos ayuda, hasta que lan- 
ce el dardo por sí mismo tan pronto como se lo 
pones en la mano y le doblas el codo. Pueden utili- 
zarse ayudas gestuales o modelos en lugar de la ayu- 
da física si ejercen algún control de estímulo sobre 
la conducta de Juan. Siempre tienes que usar la ayu- 
da menos intrusiva que sea necesaria para que la 
conducta ocurra. Una vez que Juan domina el quin- 
to componente de la cadena (una vez que lanza el 
dardo por sí mismo, tan pronto como se lo pones 
en la mano y le doblas el codo), puedes ir un paso 
atrás y enseñar el cuarto componente. 

Para enseñar el cuarto componente de la cade- 
na, presentas E**, ayudas a Juan a emitir la respues- 
ta correcta (R4) y como reforzador le felicitas. Pre- 
sentas el E”* poniendo la flecha en la mano de Juan 
ahora que está de pie en la línea. Una vez que la 
flecha está en su mano, le ayudas físicamente a do- 
blar el codo (R4). Cómo tendrá el codo doblado 
(E£°°), Juan lanzará la flecha (R5) rápidamente, por- 
que ya aprendió a lanzar la flecha cuando la tiene 
en su mano con el codo doblado. Es decir, lanzar la 
flecha (R5) ya está bajo el control del estímulo E?”: 


E** + ayuda > R4 > elogio 
EP — R5 > reforzador 


Poco a poco desvaneces la ayuda, dando a Juan 
menos ayuda para doblar el codo hasta que lo haga 
él mismo, sin ayuda y tan pronto como se presenta 
el £”*, Una vez que domina los componentes cuar- 
to y quinto de la cadena es hora de enseñarle el 
tercer componente. 

Para enseñar el tercer componente de la cadena 
presentas E”, ayudas a Juan a emitir la respuesta 
correcta (R3) y le felicitas. Presentas el Æ”? al tener 
a Juan con los pies tocando la línea. Entonces le 
ayudas fisicamente a tomar el dardo entre el dedo 
pulgar y el índice (R3). Una vez que el dardo está 
en su mano (£”*), Juan dobla el codo (R4) y lanza 
la flecha (R5) porque ya aprendió estas conductas. 
Ya están bajo el control del estímulo E”*: 


EP + ayuda > R3 > elogio 
E” > R4 
EP > R5 > reforzador 
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Desvaneces la ayuda fisica y, al mismo tiempo 
que Juan recibe menos ayuda, empieza a tomar el 
dardo por si mismo. Juan domina este paso una vez 
que toma el dardo sin ayuda y tan pronto como toca 
la linea con los pies (R3 esta bajo el control del es- 
timulo £”). Ahora es el momento de enseñarle el 
segundo paso de la cadena. 

Para enseñarle el segundo paso, presentas el E”?, 
le ayudas a emitir la respuesta correcta (R2) y le fe- 
licitas. Presentas el E”? trayendo a Juan cerca de la 
línea y de la diana y ayudándole físicamente a que 
avance hasta la línea (R2). Una vez de pie en la línea 
(225), Juan agarrará el dardo (R3), doblará el codo 
(R4) y lo lanzará (R5). Ya aprendió estas tres últi- 
mas conductas, por lo que las emitirá tan pronto 
como se presente el E” pertinente: 


E” + ayuda > R2 > elogio 
EP? > R3 
E” => R4 
E” > R5 > reforzador 


A medida que desvaneces las ayudas, Juan em- 
pieza a caminar hasta la linea por si solo cuando se 
le presenta el E”?, Ahora viene el momento de ense- 
ñarle el primer paso de la cadena. 

Para enseñar el primer paso, presentas el Æ”! 
(dices, por ejemplo: «Juan, vamos a jugar con los 
dardos»), le ayudas a emitir la respuesta RI (caminar 
hasta la línea) y le felicitas. Una vez que Juan cami- 
na hasta la línea, recoge el dardo, dobla el codo y lo 
lanza. Estas cuatro conductas están bajo el control 
del estímulo £” (estar cerca de la diana), el cual es 
el resultado de R1, la conducta que provocas con tu 
ayuda: 


E”! + ayuda > R1 > elogio 
EP? > R2 
EP => R3 
E” — R4 
EP? > R5 > reforzador 


Una vez que se desvanecen las ayudas, Juan ca- 
mina en dirección a la diana por sí solo tan pronto 
como dices «Juan, vamos a jugar con los dardos» 
(E?'). Ahora toda la cadena de conducta se encuen- 
tra bajo el control del estímulo £?'. En cuanto dices, 
«Juan, vamos a jugar con los dardos», se acerca has- 
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ta llegar al nivel de la línea, recoge un dardo, dobla 
el codo y lo lanza. 

En el encadenamiento hacia atrás con Juan, 
cada ensayo terminaba con el dardo en la diana. 
Debido a que se le felicitaba cada vez que el dardo 
tocaba la diana, esta situación se volvió un reforza- 
dor condicionado para lanzar. Debido a que a lo 
largo del entrenamiento recibía elogios cuando emi- 
tía la conducta adecuada, cada E” generado por su 
propia conducta también empezó a funcionar como 
reforzador condicionado. Por ejemplo, ya que Juan 
recibía elogios cuando caminaba hasta la línea, estar 
de pie en la línea fue asociado con el elogio; por 
tanto, se estableció como reforzador condicionado. 
También recibía elogios por recoger el dardo y man- 
tenerlo en su mano; ambas conductas se establecie- 
ron como reforzadores condicionados. Es importan- 
te utilizar reforzadores a lo largo de todo el proceso 
de encadenamiento hacia atrás, porque hace del re- 
sultado de cada paso un reforzador condicionado, 
así como un E” para la respuesta siguiente. 

Una vez que Juan juega con los dardos sólo, 
puedes felicitarle de forma intermitente para man- 
tener esta conducta. También puedes felicitarle 
cuando consiga más puntos en la diana, para refor- 
zar la precisión. Finalmente, divertirse con los dar- 
dos y con sus amigos debería volverse un reforzador 
natural. En este caso, el uso del elogio dejará de ser 
necesario por parte del personal. Éste es el objetivo 
último de entrenar una habilidad de ocio. 


5. ENCADENAMIENTO HACIA ADELANTE 


El encadenamiento hacia adelante es similar al 
encadenamiento hacia atrás en que se enseñan los 
componentes de la cadena uno por uno antes de 
asociarlos en conjunto y en que se utilizan las ayu- 
das y su desvanecimiento para enseñar la conducta 
asociada con un Æ” en cada paso de la cadena. La 
diferencia entre el encadenamiento hacia adelante y 
el encadenamiento hacia atrás es el punto en que 
comienzas el entrenamiento. Como vimos, en el en- 
cadenamiento hacia atrás enseñas primero el último 
componente, después el penúltimo componente y así 
sucesivamente; el entrenamiento va desde el final de 
la cadena hasta el principio. En el encadenamiento 
hacia adelante, enseñas primero el primer compo- 
nente, después el segundo, y así sucesivamente; el 
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entrenamiento va del principio de la cadena hasta 
el final. 

Para utilizar el encadenamiento hacia adelante, 
presentas el primer E”, ayudas al alumno a emitir la 
respuesta correcta y proporcionas un reforzador 
después de la respuesta: 


EP! + ayuda > R1 > reforzador 


Después desvaneces las ayudas hasta que el 
alumno emite la primera respuesta sin ayuda cuan- 
do se le presenta el E?. 

Para enseñar el segundo componente, presentas 
el primer E? y el alumno emite la primera respuesta. 
Debido a que la primera respuesta produce el segun- 
do E?, en seguida ayudas al alumno a emitir la se- 
gunda respuesta y proporcionas un reforzador al 
final: 


EP! > RI 
E” + ayuda > R2 > reforzador 


Desvaneces las ayudas hasta que el alumno emi- 
te la segunda respuesta sin ayuda. Ahora, cada vez 
que presentas el primer E”, el alumno emite las dos 
primeras respuestas de la cadena. 

Cuando estás listo para entrenar la tercera res- 
puesta de la cadena, presentas el primer E? y el 
alumno emite las dos primeras respuestas. La segun- 
da respuesta produce el tercer E” y, tan pronto como 
aparezca, ayudas al alumno a emitir la tercera res- 
puesta y proporcionas un reforzador al final: 


E” > RI 
EP? > R2 
EP? + ayuda > R3 reforzador 


Una vez más, desvaneces las ayudas hasta que 
el alumno emite la tercera respuesta sin ayuda y en 
presencia del tercer E”. Ahora, cada vez que presen- 
tas el primer E”, el alumno emite las tres primeras 
respuestas, porque estas tres han sido encadenadas 
durante el entrenamiento. 

Este proceso de enseñar cada uno de los com- 
ponentes continúa hasta que hayas entrenado el úl- 
timo componente de la cadena y que todos los pasos 
del análisis de tareas hayan sido encadenados en el 
orden correcto. 
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Veamos una descripción de cómo usariamos el en- 
cadenamiento hacia adelante para entrenar el análisis 
de tareas de comer con una cuchara en tres pasos, que 
vimos anteriormente en este capítulo. 


Comienzas por poner un tazón de comida (de 
compota de manzana, por ejemplo) y una cuchara 
en la mesa enfrente del alumno. Se trata del primer 
E”. Ahora, ayudas al alumno a emitir la primera 
respuesta en la cadena. Coges su mano, tomas la 
cuchara, la pones en la compota de manzana y pro- 
porcionas un reforzador (algún elogio y, en ocasio- 
nes, un pequeño bocado de alimento). Cuando 
sientes que el alumno empieza a emitir la conducta 
por sí mismo, desvaneces las ayudas hasta que esta 
conducta sea emitida sin ninguna ayuda. 

Ahora añades el paso dos. Empiezas por la pre- 
sentación del primer E”. Tan pronto como el alum- 
no emite la primera respuesta y la cuchara llega al 
nivel del tazón (el segundo £?), ayudas físicamente 
al alumno a emitir la segunda respuesta: tomas co- 
mida con la cuchara y proporcionas inmediatamen- 
te un reforzador. A continuación, desvaneces la ayu- 
da hasta que el alumno pueda usar la cuchara para 
comer por sí solo. 

Finalmente, añades el paso tres. Una vez más, 
comienzas por la presentación del primer £”. En 
cuanto el alumno emite las dos primeras respues- 
tas y toma comida con la cuchara (el tercer E”), le 
ayudas a llevar la cucharada de comida a su boca 
(tercera respuesta). El sabor de los alimentos fun- 
cionará como reforzador natural para la tercera res- 
puesta. Desvaneces tus ayudas. 

Ahora, el alumno podrá emitir esta secuencia de 
tres respuestas y comer compota de manzana con 
una cuchara y sin ayuda. 

Debido a que durante el entrenamiento propor- 
cionas un reforzador después de cada respuesta en 
la cadena, el resultado de cada respuesta (el E” para 
la respuesta siguiente) se convierte en un reforzador 
condicionado. Esto es particularmente importante 
en el caso del encadenamiento hacia adelante, por- 
que el reforzador natural (al final de la cadena) no 
ocurre hasta que el último componente se ha entre- 
nado. Igual que con el encadenamiento hacia atrás, 
una vez que el alumno emite toda la cadena, pasas 
finalmente de un programa de reforzamiento conti- 
nuo a un programa de reforzamiento intermitente 
para mantener la conducta. El objetivo final es que 
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la conducta se mantenga por sus reforzadores natu- 
rales. 


Semejanzas entre el encadenamiento hacia adelante 
y el encadenamiento hacia atras 


— Ambos se usan para ensefar una cadena de conductas. 

— Para poder usar ambos procedimientos, primero tienes 
que llevar a cabo un análisis de tareas que divide la 
cadena en componentes estímulo-respuesta. 

— Ambos procedimientos enseñan una conducta (un 
componente de la cadena) a la vez y encadenan las 
conductas entre ellas. 

— Ambos procedimientos usan la ayuda y su desvaneci- 
miento para enseñar cada componente. 


Diferencias entre el encadenamiento hacia adelante 
y el encadenamiento hacia atrás 


— En el encadenamiento hacia adelante se enseña el pri- 
mer componente primero, mientras que en el encade- 
namiento hacia atrás se enseña el último componente 
primero. 

— Con el encadenamiento hacia atrás, debido a que el 
último componente se entrena primero, el alumno com- 
pleta la cadena y, por tanto, recibe su reforzador natural 
en cada ensayo de aprendizaje. En el encadenamiento 
hacia adelante, el alumno no completa la cadena en 
cada ensayo de aprendizaje, sino que utiliza reforzado- 
res artificiales hasta que el último componente de 
la cadena haya sido entrenado. El reforzador natural 
ocurre después de la última conducta de la cadena. 


6. ENCADENAMIENTO CON AYUDA TOTAL 


Los procedimientos de encadenamiento hacia 
adelante y hacia atrás dividen una cadena de conduc- 
ta en componentes estimulo-respuesta individuales, 
enseñan los componentes uno por uno y, por último, 
encadenan dichos componentes. Sin embargo, en el 
encadenamiento con ayuda total la cadena de conduc- 
tas se entrena como una sola unidad. Como el nom- 
bre del procedimiento lo indica, la totalidad de la 
cadena se lleva a cabo en cada ensayo de aprendizaje. 

Los procedimientos de encadenamiento con 
ayuda total emplean ayudas para que el alumno 
emita la cadena de conducta entera a lo largo de 
todo el entrenamiento. Puedes utilizar cualquier 
tipo de ayuda para que el alumno se involucre en la 
tarea entera. En muchos casos, las ayudas físicas se 
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emplean para guiar al alumno a través de la cadena 
de conducta. Una vez que complete la tarea exito- 
samente pero con ayudas, éstas se desvanecen hasta 
que pueda realizar por sí mismo. Por supuesto, tie- 
nes que proporcionar un reforzador cada vez que el 
alumno completa la tarea, independientemente de 
que las ayudas estén o no presentes. 

La guía graduada es un tipo de ayuda física con 
desvanecimiento usada comúnmente en el encade- 
namiento con ayuda total (Demchak, 1990; Foxx y 
Azrin, 1972; Sulzer-Azaroff y Mayer, 1991). Con la 
guía graduada, inicialmente tomas la mano del 
alumno con la tuya para guiarle físicamente en su 
ejecución de la tarea. A lo largo de los ensayos, pres- 
tas cada vez menos asistencia física, pero sigues la 
mano del alumno como sombra mientras realiza 
la tarea. En este contexto, «sombra» significa man- 
tener tu mano cerca de la del alumno (como si fue- 
ras su sombra) mientras emite la cadena de conduc- 
ta. Esto te permite ayudar al alumno de inmediato 
si deja de emitir uno de los componentes de la ca- 
dena. El seguimiento de la mano como sombra per- 
mite evitar errores; se tiene que usar muchas veces 
aun cuando el alumno emita la cadena de conducta 
sin ayuda física directa. Por ejemplo, consideremos 
el uso de encadenamiento con ayuda total con guía 
graduada para enseñar a un niño, Alex, a comer con 
una cuchara (usamos el mismo ejemplo usado ante- 
riormente para ilustrar el uso del encadenamiento 
hacia adelante). 

Para utilizar encadenamiento con ayuda total 
junto con guía graduada, empiezas presentando el 
primer E”. Dispones el tazón de compota de man- 
zana y la cuchara en la mesa enfrente del niño. Des- 
pués, usas la guía graduada y ayudas físicamente a 
Alex a través de toda la cadena de conducta. Te que- 
das detrás de Alex, tomas su mano con la tuya, cie- 
rras sus dedos sobre el mango de la cuchara, mueves 
su mano hasta el tazón, colocas la cuchara en la 
compota, guías su mano fisicamente para tomar un 
poco de compota en la cuchara y le ayudas a llevar 
la mano a la boca con la cuchara llena de compota. 
Guías fisicamente la cadena de conducta de princi- 
pio a fin. En cada ensayo de aprendizaje, el reforza- 
dor es la compota que Alex come con la cuchara. 
Es el resultado natural de su conducta. 

Después de algunos ensayos en los cuales guías 
la mano de Alex mientras come un poco de compo- 
ta, comenzará a hacer movimientos por sí mismo. 
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Cuando sientas que empieza a participar, sueltas su 
mano, pero todavía sigues sus movimientos como 
sombra. Si en algún momento no consigue ejecutar 
el movimiento correcto, usas de nuevo la guía física. 
Si sientes otra vez que emite el movimiento correcto 
por sí mismo, dejas la ayuda física y sigues su mano 
con la tuya. 

Por ejemplo, mientras le guías de la mano para 
que agarre la cuchara, sientes que empieza a llevar 
la cuchara al tazón él solo. Dejas de guiarle física- 
mente y empiezas a seguir su mano como sombra. 
Una vez que tiene la cuchara en el tazón, si no logra 
llenar la cuchara con un poco de compota, inicias 
la guía física de nuevo. Una vez que tiene compota 
en la cuchara, si empieza a levantarla del tazón, de- 
jas de guiar físicamente su mano y la sigues de nue- 
vo como sombra. Mientras el proceso se desarrolla, 
sigues su mano como sombra cada vez más y usas 
la asistencia física cada vez menos. Con el tiempo, 
puedes dejar totalmente la ayuda física. Pasas pro- 
gresivamente de la guía física al seguimiento de la 
mano, y después desvaneces el seguimiento hasta 
que Alex use la cuchara por sí solo. 


Cuándo usar la tarea total 


— El procedimiento de la tarea total requiere que el alum- 
no sea guiado a través de toda la cadena de conducta; 
por tanto, es conveniente para la enseñanza de una 
tarea que no sea demasiada larga o compleja. Si la 
tarea es demasiada larga o difícil, los procedimientos 
de encadenamiento hacia adelante o hacia atrás pue- 
den ser más adecuados porque se centran en un com- 
ponente cada vez y encadenan los componentes 
solamente después de que cada uno haya sido apren- 
dido de forma individual. 

— El nivel de habilidad del alumno tiene que tomarse en 
cuenta. El encadenamiento hacia adelante o hacia 
atrás puede ser más apropiado en el caso de alumnos 
con capacidades limitadas. 

— Por último, también debe tomarse en cuenta el nivel de 
habilidad del maestro. Aunque se necesita alguna for- 
mación para usar con éxito el encadenamiento hacia 
adelante y hacia atrás, el encadenamiento con ayuda 
total puede ser más difícil de aplicar. Esto se debe a 
que suele implicar el uso de la guía graduada, un pro- 
cedimiento en el cuál el maestro debe guiar o simple- 
mente seguir como una sombra al alumno (según sea 
necesario) de manera sincronizada durante toda la 
cadena de conducta. Hecha incorrectamente, la guía 
graduada puede forzar al alumno a realizar la conduc- 
ta deseada sin llegar nunca a emitirla de manera autó- 
noma. 
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Para proporcionar la guía graduada correcta- 
mente tienes que seguir los movimientos de Alex con 
cuidado y responder con el nivel de guía física que 
sea necesario en cada momento. Si proporcionas tu 
ayuda física durante demasiado tiempo y no la des- 
vaneces para pasar al seguimiento nivel de ayuda, 
Alex puede volverse dependiente de la ayuda física 
y nunca aprenderá a emitir las conductas por sí mis- 
mo. Dicho de otra manera, si haces algo en lugar de 
él, no aprenderá a hacerlo sin ti. El objetivo de cual- 
quier procedimiento de ayuda consiste en desvanecer 
las ayudas una vez que dejan de ser necesarias. Sin 
embargo, puedes desvanecer la ayuda física y pasar 
al seguimiento como sombra sólo cuando sientes 
que el alumno produce los movimientos correctos. 
Y tienes que regresar a la guía física tan pronto 
como el alumno deja de hacer los movimientos co- 
rrectos. También es importante felicitar al alumno 
cuando dejas de guiarle físicamente y comienzas el 
seguimiento como sombra. De esta manera, propor- 
cionas un reforzador cuando el alumno emite la con- 
ducta sin ayuda y refuerzas diferencialmente movi- 
mientos independientes en lugar de movimientos 
pasivos. Esto refuerza la conducta correcta y te per- 
mite desvanecer la ayuda física más rápidamente. 

En algunos casos, otras estrategias de ayuda, 
además de la guía graduada, pueden ser utilizadas 
en el encadenamiento con ayuda total. Por ejemplo, 
Horner y Keilitz (1975) utilizaron el encadenamiento 


Semejanzas entre los encadenamientos hacia adelante 
y hacia atrás y el encadenamiento con ayuda total 


— Todos estos procedimientos son utilizados para ense- 
ñar tareas complejas o cadenas de conducta. 

— Con los tres procedimientos, un análisis de tareas tiene 
que ser llevado a cabo antes de empezar el entrena- 
miento. 

— Las ayudas y su desvanecimiento se utilizan en los tres 
procedimientos. 


Diferencias entre los encadenamientos hacia delante, 
hacia atrás y con ayuda total 


— En el encadenamiento con ayuda total, ayudas al alum- 
no a emitir toda la cadena en cada ensayo. En los dos 
procedimientos de encadenamiento, el maestro enseña 
un componente de la cadena cada vez y luego enca- 
dena los componentes. 
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con ayuda total para ensefiar a nifios y adolescentes 
con discapacidad intelectual a cepillarse los dientes. 
Desarrollaron un análisis de tareas del cepillado de 
dientes en 15 pasos y utilizaron tres tipos de ayuda 
para entrenar las conductas: la guía física acompa- 
ñada de ayuda verbal, la demostración de la conduc- 
ta deseada y ayuda verbal y la ayuda verbal por sí 
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sola. En cada ensayo de aprendizaje, los investigado- 
res ayudaron a los alumnos a emitir cada paso iden- 
tificado en el analisis de tareas. Usaron las ayudas 
mas intrusivas solo cuando eran necesarias y desva- 
necieron las ayudas hasta que no se proporcionó nin- 
guna. La figura 11.2 muestra los graficos de los ocho 
participantes en el estudio de Horner y Keilitz. 
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Figura 11.2.—Este gráfico muestra el número de pasos para cepillarse los dientes completados correctamente por ocho niños 

y adolescentes con discapacidad intelectual. Se utilizó encadenamiento con ayuda total para enseñar esta tarea. El gráfico co- 

rresponde a un diseño experimental de lineabase múltiple con varios sujetos. La aplicación del tratamiento se escalonó a lo 

largo del tiempo para cada sujeto; el número de pasos completados por cada sujeto sólo aumentó tras la aplicación del trata- 

miento (tomado de Homer, R. D. y Keilitz, I. [1978]: Training mentally retarded adolescents to brush their teeth. Journal of 
Applied Behavior Analysis, 5, 301-309, reproducido con permiso del autor). 
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7. OTRAS ESTRATEGIAS 
PARA LA ENSEÑANZA 
DE LAS CADENAS CONDUCTUALES 


La enseñanza de tareas complejas mediante en- 
cadenamiento hacia adelante, encadenamiento ha- 
cia atrás o encadenamiento con ayuda total implica 
un tiempo sustancial por parte del maestro en guiar 
al alumno y después desvanecer sus guías. Otras es- 
trategias para enseñar tareas complejas exigen me- 
nos tiempo y participación por parte del maestro. 
Estas estrategias (el análisis de tarea por escrito, el 
uso de ayudas visuales, el videomodelado y las auto- 
instrucciones) implican el uso autónomo de ayudas 
para facilitar la ejecución adecuada de una cadena 
de conducta. 


7.1. Análisis de tareas por escrito 


Si el alumno sabe leer, el análisis de tareas por 
escrito puede ser usado para guiar su desempeño en 
una cadena de conducta. En esta estrategia, el maes- 
tro presenta al alumno una lista de las conductas en 
el orden adecuado y el alumno utiliza la lista para 
realizar la tarea correctamente. Por ejemplo, cuando 
compras una cadena de música, el manual de ins- 
trucciones te ayuda a montarlo. En este caso, el ma- 
nual de instrucciones funciona como un análisis de 
tareas por escrito. Un análisis de tareas por escrito 
sólo es eficaz si el alumno puede leer las instruccio- 
nes, comprenderlas y emitir la conducta descrita en 
ellas. Para ser más eficaz, el análisis de tareas por 
escrito tiene que enumerar de forma clara cada com- 
ponente de la cadena. 

Cuvo y colaboradores (Cuvo, Davis, O’Reilly, 
Mooney y Crowley, 1992) utilizaron el análisis de ta- 
reas por escrito (también llamado «guías textuales») 
para enseñar a jóvenes con discapacidad mental leve 
y problemas de aprendizaje a limpiar aparatos elec- 
trodomésticos como una estufa o una nevera. Die- 
ron a los alumnos una lista detallada de todos los 
pasos involucrados en cada tarea (análisis de tareas 
por escrito). Los alumnos emplearon la lista deta- 
llada para guiar su propia conducta durante la lim- 
pieza de los aparatos. Cuando terminaron, fueron 
felicitados por hacer la tarea correctamente o, en el 
caso de haber cometido algún error, recibieron re- 
troalimentación correctiva (Instrucciones que expli- 


PI00178601_11.indd 216 


caban cómo mejorar su ejecución). Los investigado- 
res mostraron que todos los alumnos realizaron las 
tareas correctamente mediante el uso del análisis de 
tareas por escrito y del reforzamiento por la ejecu- 
ción correcta. 


7.2. Ayudas visuales 


Otra estrategia utilizada para guiar el desempe- 
ño apropiado en una cadena de conductas consiste 
en usar ayudas visuales (imagenes). En este caso, ha- 
ces fotografías de los resultados de cada conducta o 
de alguien emitiendo cada una de las conductas que 
forman parte de la tarea. Las fotografías o imágenes 
resultantes se utilizan luego para ayudar al alumno 
a emitir las conductas deseadas en el orden correcto. 
Para que este procedimiento sea efectivo, el alumno 
tiene que mirar las imágenes en el orden correcto y 
cada imagen debe ejercer el control de estímulo so- 
bre la conducta que describe. Consideremos el si- 
guiente ejemplo. 

Saúl, un empleado con discapacidad intelectual, 
trabaja en una empresa de envíos promocionales. El 
trabajo de Saúl consiste en meter folletos en sus so- 
bres respectivos. La compañía envía por correo 20 
folletos diferentes y, dependiendo del día, Saúl tiene 
que meter entre tres y seis de ellos en un sobre gran- 
de. El psicólogo tiene fotografías de los 20 folletos. 
Al inicio de cada día, recoge las fotografías de los 
folletos que Saúl tiene que meter en los sobres y las 
pega en una pizarra en el cuarto donde Saul trabaja. 
Saúl las examina para poder meter los folletos co- 
rrectos en el sobre (figura 11.3). Cada imagen lleva 
el control de estímulo sobre la elección del folleto 
correcto. Después de pegar las imágenes en la piza- 
rra, el psicólogo no tiene que pasar más tiempo ayu- 
dándole o enseñándole la tarea. 

Wacker y colaboradores (Wacker, Berg, Berrie y 
Swatta, 1985) utilizaron ayudas visuales para ense- 
ñar a adolescentes con discapacidades severas a eje- 
cutar tareas complejas de la vida cotidiana, como 
montar piezas industriales o doblar ropa. Los inves- 
tigadores pusieron imágenes de cada paso de cada 
tarea en un cuaderno y enseñaron a los adolescen- 
tes a mirar las páginas del cuaderno para ver las 
ayudas visuales. Los tres adolescentes del estudio 
aprendieron a utilizar las ayudas visuales presentes 
en los cuadernos para guiar su propia conducta. 
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Figura 11.3.—Saúl realiza una tarea de su trabajo con ayudas 
visuales pegadas en la pizarra enfrente de él. Cada imagen 
actúa como una ayuda para emitir un componente de la tarea. 


Una vez que aprendieron a utilizar las ayudas vi- 
suales, no necesitaron más intervención para reali- 
zar las tareas. 


7.3. Videomodelado 


Otra estrategia para la enseñanza de cadenas de 
conducta es el videomodelado o ayudas de vídeo. 
Esta estrategia consiste en presentar al estudiante 
un vídeo en el que alguien realiza la cadena de con- 
ductas justo antes de que el propio estudiante deba 
realizarla. Gracias al visionado de la tarea en vídeo, 
el estudiante podrá ser capaz de realizar la cadena 
de conductas. El videomodelado se ha utilizado 
para enseñar a estudiantes con discapacidad intelec- 
tual diversas habilidades, tales como realizar la co- 
lada (Horn et al., 2008), preparar comidas (Re- 
hfeldt, Dahman, Young, Cherry y Davis, 2003), 
limpiar los platos (Sigafoos et al., 2008) y usar el 
microondas (Sigafoos et al., 2005). 

El videomodelado puede realizarse de dos ma- 
neras diferentes. En unos casos, el estudiante obser- 
va el vídeo completo justo antes de intentar realizar 
la tarea (por ejemplo, Rehfeldt et al.). En otros ca- 
sos, el estudiante observa sólo un paso de la tarea, 
lo realiza, observa el siguiente paso, lo lleva a cabo, 
y así sucesivamente hasta que se completa la tarea 
(por ejemplo, Horn et al.). En el estudio de Horn et 
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al., tres personas con discapacidad intelectual de- 
bian realizar la colada en 10 pasos. No obstante, los 
autores debieron subidividir la tarea en subconjun- 
tos de pasos para que los partricipantes pudieran 
realizarla. Por ejemplo, para uno de los participan- 
tes fue necesario presentar los pasos de uno en uno 
en cada video para que los pudiese seguir. Por el 
contrario, otro de los participantes pudo realizar la 
tarea correctamente cuando los pasos se presenta- 
ban de cinco en cinco en cada toma del video. El 
estudio ilustra la necesidad de adaptar el video a 
cada estudiante a fin de que muestre una secuencia 
de pasos que él pueda ir siguiendo hasta realizar la 
cadena completa. 


7.4. Autoinstrucciones 


Los alumnos también pueden ser guiados en 
una tarea compleja por medio de ayudas verbales 
autogeneradas (las llamadas «autoinstrucciones»). 
En este procedimiento, los alumnos estan entrena- 
dos para darse ayudas verbales o instrucciones que 
les permitan emitir la secuencia correcta de conduc- 
tas presentes en una cadena. Para utilizar este pro- 
cedimiento, los alumnos deben ser capaces de recor- 
dar las autoinstrucciones, repetirlas en el momento 
apropiado y seguirlas correctamente (cada autoins- 
trucción debe ejercer control estimular sobre la con- 
ducta). El alumno está entrenado para repetir las 
autoinstrucciones en voz alta como ayuda de la 
conducta correcta. Cuando el alumno domine la 
repetición de las autoinstrucciones, puede empezar 
a repetirlas de manera encubierta. Tal vez pienses 
que cualquier persona capaz de aprender autoins- 
trucciones también tendría que ser capaz de apren- 
der una cadena de conducta sin autoinstrucciones. 
Aunque éste suele ser el caso, algunos alumnos que 
tienen dificultades con tareas complejas pueden be- 
neficiarse de la autoinstrucción. Además, debido a 
que las autoinstrucciones pueden ser repetidas rá- 
pidamente y son en general fáciles de recordar, ayu- 
dan a emitir la conducta deseada en muchas situa- 
clones. 

Considera algunos ejemplos cotidianos de auto- 
instrucción: cada vez que vas a tu casillero y dices 
la combinación de la cerradura para abrirla, estás 
usando autoinstrucciones. Al recitar los dígitos de 
un número de teléfono al mismo tiempo que marcas 
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el número, estás usando autoinstrucciones. Cuando 
te dices a ti mismo los diferentes pasos de una rece- 
ta («Tengo que agregar dos tazas de harina, una taza 
de avena, una taza de pasas y una cucharadita de 
levadura en polvo»), utilizas las autoinstrucciones 
para ayudarte a emitir cada componente de la cade- 
na de conducta. 

Varios estudios han demostrado que los alum- 
nos pueden utilizar autoinstrucciones para guiarse 
a través de tareas complejas de tipo ocupacional o 
educativo. Por ejemplo, Salend, Ellis y Reynolds 
(1989) enseñaron a adultos con discapacidad inte- 
lectual grave a decirse autoinstrucciones para llevar 
a cabo la secuencia correcta de respuestas en una 
tarea ocupacional (poner peines de plástico en ca- 
jas). Se decían cuatro autoinstrucciones sencillas: 
«Peine arriba, peine abajo, peine en la bolsa, peine 
en la caja». Al decir cada una de ellas, realizaban 
la acción correspondiente. El uso de autoinstruccio- 
nes llevaba a una ejecución correcta de la tarea. 
Whitman, Spence y Maxwell (1987) enseñaron a 
adultos con discapacidad intelectual a usar autoins- 
trucciones para poder distribuir cartas correctamen- 
te en diferentes cajas. Albion y Salzburg (1982) en- 
señaron a alumnos con discapacidades mentales a 
usar autoinstrucciones para resolver problemas de 
matemáticas. En cada caso, las autoinstrucciones 


hicieron que las conductas correctas fueran emitidas 
en la cadena en el orden correcto. 

Aunque el análisis de tareas por escrito, las ayu- 
das visuales y las autoinstrucciones se usen frecuen- 
temente para enseñar una cadena de conductas, 
también pueden ser usados para enseñar respuestas 
individuales. Estos procedimientos se describen en 
el presente capítulo para ilustrar su uso en el caso 
de cadenas conductuales. 


Procedimientos de encadenamiento 


— Encadenamiento hacia atrás: entrenas el último com- 
ponente de la cadena primero y luego entrenas las 
otras conductas, yendo del final de la cadena hasta el 
principio. 

— Encadenamiento hacia adelante: entrenas el primer 
componente de la cadena y luego entrenas las otras con- 
ductas, yendo del principio de la cadena hasta el final. 

— Encadenamiento con ayuda total: ayudas al alumno a 
emitir la totalidad de la cadena en cada ensayo de 
aprendizaje. 

— Análisis de tareas por escrito: utilizas como ayudas, 
descripciones escritas de cada paso de la cadena. 

— Ayudas visuales: empleas como ayudas imágenes de 
cada paso en el análisis de tareas. 

— Autoinstrucciones: el alumno repite instrucciones ver- 
bales para ayudarse a sí mismo a emitir cada compo- 
nente de la cadena de conducta. 


LECTURAS PARA AMPLIAR 


Aplicaciones de los procedimientos de encadena- 
miento 


Muchas tareas y actividades cotidianas se componen de 
cadenas conductuales. La investigación ha demostrado la 
eficacia de los procedimientos de encadenamiento para 
enseñar una gama amplia de tales actividades. Por ejem- 
plo, Thompson, Braam y Fuqua (1982) utilizaron un proce- 
dimiento de encadenamiento hacia adelante para enseñar 
habilidades de lavandería a personas con discapacidad 
intelectual. Realizaron un análisis de tareas de las conduc- 
tas implicadas en hacer funcionar una lavadora y una se- 
cadora y mostraron que tres personas aprendieron a emitir 
cadenas conductuales compuestas por 74 respuestas indi- 
viduales. En otro estudio, Macduff, Krantz y McClannahan 
(1993) utilizaron ayudas visuales para facilitar actividades 
complejas de ocio y tareas escolares en cuatro niños con 
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autismo. Los niños aprendieron a usar una carpeta con tres 
anillas que contenía imágenes de las actividades a realizar. 
Cada niño miraba la secuencia de imágenes y realizaba las 
actividades descritas en las fotografías. Aunque los niños 
eran capaces de realizar estas actividades al inicio del es- 
tudio, no siempre lo hacían hasta que fueron entrenados a 
usar las ayudas visuales. Vintere, Hemmes, Brown y Poul- 
son (2004) demostraron la eficacia del encadenamiento 
con ayuda total para enseñar pasos complejos de baile a 
niños de edad preescolar. En este estudio, los autores uti- 
lizaron instrucciones y el modelado de respuestas para 
ayudar a los niños a emitir la cadena de conducta deseada; 
también elogiaron el desempeño correcto. Además, algu- 
nos niños emplearon autoinstrucciones. Los autores mos- 
traron que ambos procedimientos fueron eficaces, pero la 
adición de autoinstrucciones produjo un aprendizaje más 
rápido de los pasos de baile. 
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8. COMO USAR LOS PROCEDIMIENTOS 
DE ENCADENAMIENTO 


Si quieres ensefiar a una persona una tarea com- 
pleja, puedes utilizar cualquiera de las estrategias 
descritas en este capitulo. Todos los procedimien- 
tos descritos aqui son considerados como procedi- 
mientos de encadenamiento porque se utilizan para 
enseñar una cadena de conducta. Por tanto, en el 
presente capítulo, el «encadenamiento» es un térmi- 
no inclusivo que se refiere al encadenamiento hacia 
atrás y hacia adelante, al encadenamiento con tarea 
total, al análisis de tareas por escrito, a las ayudas 
visuales y a las autoinstrucciones. Los pasos siguien- 
tes son particularmente importantes para un uso 
eficiente de los procedimientos de encadenamiento 
(véase también Cooper y colaboradores, 1987; Mar- 
tin y Pear, 1992; Sulzer-Azaroff y Mayer, 1991): 


1. Determinar si el procedimiento de encade- 
namiento es apropiado. ¿Tiene que ver el 
problema con la adquisición de la conducta 
o con algún tipo de «desobediencia»? Si el 
alumno no realiza una tarea compleja por- 
que no puede, un procedimiento de encade- 
namiento es adecuado. Por el contrario, si 
el alumno es capaz de hacer la tarea pero se 
niega a participar, el procedimiento de en- 
señanza tendría que enfocarse en este últi- 
mo problema. 

2. Desarrollar un análisis de tareas. El análisis 
de tareas divide la cadena de conductas en 
sus componentes estimulo-respuesta indivi- 
duales. 

3. Obtener una lineabase de la capacidad del 
alumno. Cooper y colaboradores (1987) 
describen dos métodos para evaluar el ni- 
vel de dominio de la tarea por los alumnos. 
En el método de oportunidad única, el alum- 
no tiene una sola oportunidad para realizar 
la tarea; registras los componentes que el 
alumno emite en el orden correcto y sin 
asistencia. O sea, presentas el primer E” en 
la cadena y evalúas las respuestas del alum- 
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no. En el método de oportunidad única, el 
primer error por parte del alumno suele re- 
sultar en errores adicionales en todos los 
pasos siguientes de la cadena. En el método 
de oportunidades múltiples, evalúas la ca- 
pacidad del alumno de emitir cada compo- 
nente individual en la cadena. Presentas el 
primer E” y esperas a que el alumno res- 
ponda. Si no responde correctamente, pre- 
sentas el segundo E” y evalúas la respuesta 
del alumno. En ausencia de respuesta co- 
rrecta, presentas el tercer E?, y así sucesi- 
vamente hasta que el alumno haya tenido 
la oportunidad de responder a cada E” en 
la cadena. 

Elegir el método de encadenamiento que se 
utilizará. Para los alumnos con habilidades 
más limitadas, los métodos de encadena- 
miento hacia adelante o hacia atrás son 
más apropiados. Si la tarea es menos com- 
pleja o si el alumno es más capaz, el enca- 
denamiento con ayuda total puede ser más 
apropiado. Otros procedimientos, como el 
análisis de tareas por escrito, las ayudas vi- 
suales o las autoinstrucciones, pueden ser 
apropiados, dependiendo de las capacida- 
des del alumno y de la complejidad de la 
tarea. 

Llevar a cabo el procedimiento de encade- 
namiento. Cualquiera que sea el procedi- 
miento, el objetivo final es conseguir que el 
alumno emita la secuencia conductual co- 
rrecta sin ayuda. Por tanto, el uso adecuado 
de ayudas y su desvanecimiento, son aspec- 
tos importantes en cualquier procedimiento 
de encadenamiento. Tienes que seguir reco- 
giendo datos sobre el desempeño del alum- 
no mientras aplicas el procedimiento. 
Seguir usando el reforzamiento después de 
que la tarea haya sido aprendida. Si sigues 
proporcionando reforzadores, por lo menos 
de manera intermitente, una vez que el alum- 
no sea capaz de realizar la tarea sin ayuda, 
su conducta persistirá a lo largo del tiempo. 
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RESUMEN DEL CAPÍTULO 


Una cadena de conducta, también llamada 
«cadena estimulo-respuesta», es una conduc- 
ta compuesta por dos o más componentes 
estimulo-respuesta. 

Un analisis de tareas identifica el estimulo y 
la respuesta para cada componente de la ca- 
dena. Es importante realizar este análisis para 
que todos los componentes de la cadena (E? 
y respuestas) sean claramente identificados. 
Los procedimientos de encadenamiento se uti- 
lizan para enseñar a una persona a emitir una 
cadena de conducta. Estos procedimientos in- 
volucran ayudas y su desvanecimiento al nivel 
de cada componente de la cadena. En el enca- 


denamiento hacia atrás, el último componente 
estimulo-respuesta se entrena primero, el pe- 
núltimo componente se entrena luego, y asi 
sucesivamente hasta que toda la cadena haya 


sido aprendida. En el encadenamiento hacia 
adelante, el primer componente estímulo-res- 
puesta se entrena primero, el segundo compo- 
nente se entrena luego, y así sucesivamente 
hasta que toda la cadena haya sido aprendida. 
En el encadenamiento con ayuda total, se 
pide en cada ensayo de aprendizaje la cadena 
de conducta entera. La guía graduada se uti- 
liza frecuentemente en conjunto con el enca- 
denamiento con ayuda total. 

En el análisis de tareas por escrito, el alumno 
utiliza ayudas textuales para cada componente 
de la cadena. En el procedimiento de ayuda vi- 
sual, el alumno usa imágenes como ayuda para 
cada componente de la cadena de conducta. 
En el procedimiento con autoinstrucciones, el 
alumno repite determinadas ayudas verbales 
para evocar cada componente de la cadena. 


TÉRMINOS CLAVE 


Análisis de tareas, 207. 

Análisis de tareas por escrito, 216. 
Autoinstrucciones, 217. 

Ayudas visuales, 216. 

Cadena de conducta, 205. 

Cadena estímulo-respuesta, 206. 


Encadenamiento con ayuda total, 213. 
Encadenamiento hacia adelante, 211. 
Encadenamiento hacia atrás, 208. 

Guía graduada, 213. 

Procedimientos de encadenamiento, 208. 
Videomodelado, 217. 


TEST PRÁCTICO 


1. ¿Qué es una cadena estimulo-respuesta? Da 4. Proporciona un análisis de tareas de la con- 


dos ejemplos de cadenas estimulo-respuesta 
que no estén en este capítulo (p. 206). 


Identifica cada estímulo y respuesta de cada 


ducta de verter agua de una jarra a un vaso. 
Se supone que la jarra de agua y el vaso ya 
están puestos en la mesa. 


cadena en los ejemplos de la pregunta 1. 5. Describe el encadenamiento hacia atrás (pp. 
é T 7 208-211). 

¿Qué es un análisis de tareas? ¿Por qué es ) 

importante realizar un análisis de tareas? 6. Describe el uso del encadenamiento hacia 


(p. 207). 
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atrás para enseñar la tarea de la pregunta 4. 
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13. 


Describe el encadenamiento hacia adelante 
(pp. 211-213). 


Describe como usar el encadenamiento ha- 
cia adelante para enseñar la tarea de la pre- 
gunta 4. 


¿En qué se parecen el encadenamiento hacia 
atrás y el encadenamiento hacia adelante? 
¿En qué se diferencian? (p. 213). 


Describe el procedimiento de encadenamien- 
to con ayuda total (pp. 213-215). 


Describe la guía graduada (p. 213). 


Describe cómo usarías el procedimiento de 
encadenamiento con ayuda total para ense- 
ñar la tarea de la pregunta 4. 


¿En qué difiere la presentación total de la 
tarea del encadenamiento hacia atrás y del 


14. 


15. 


16. 


17. 


18. 
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encadenamiento hacia adelante? ¿En qué se 
parecen estos procedimientos? (p. 214). 


Describe cómo utilizarías el análisis de ta- 
reas por escrito para conseguir que una per- 
sona lleve a cabo una tarea compleja. ¿Cuál 
es el otro nombre para un análisis de tareas 
por escrito? (p. 216). 


Describe el uso de ayudas visuales (p. 216). 
Describe el uso del videomodelado (p. 217). 


Describe el uso de autoinstrucciones. ¿Qué 
otro nombre reciben las autoinstrucciones? 


(p. 217). 


¿Cuándo se puede utilizar un procedimiento 
de encadenamiento? ¿Cuándo no? (p. 219). 


Describe brevemente las pautas para el uso 
de un procedimiento de encadenamiento en 
enseñar una tarea compleja (p. 219). 


APLICACIONES 


Te ha contratado una agencia que ofrece ser- 
vicios de rehabilitación a personas que su- 
fren daño cerebral. Muchas veces, estas per- 
sonas tienen que aprender habilidades 
básicas de nuevo, y una habilidad que tienes 
que enseñarles es hacer la cama. El primer 
paso consiste en desarrollar un análisis de 
tareas. Proporciona tu análisis de tareas 
para hacer la cama. Asegúrate de incluir to- 
dos los componentes estimulo-respuesta. 

Después de desarrollar el análisis de tareas 
para hacer la cama, debes elegir un procedi- 
miento de encadenamiento y aplicarlo. En 
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este caso, decides usar el encadenamiento 
hacia adelante. Describe el uso del encade- 
namiento hacia adelante para enseñar la ta- 
rea de hacer la cama. 

Una de las personas con daño cerebral tiene 
un grave deterioro de la memoria. Un día 
después de aprender la tarea, no puede recor- 
dar las conductas de hacer la cama. Decides 
utilizar ayudas, bien visuales o bien textuales 
(análisis de tareas por escrito), para ayudar 
a esta persona a hacer su cama todos los días. 
Describe cómo usarías ayudas visuales y ayu- 
das textuales con esta persona. 


1 
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APLICACIONES INADECUADAS 


Tu sobrina esta inscrita en un programa de 
Preescolar. Antes de que empiece, quieres en- 
senarle a recitar el alfabeto. Debido a que re- 
citar el alfabeto es una cadena de conducta, 
eliges la guia graduada como método de en- 
señanza. ¿Cuál es el problema con el uso de la 
guía graduada en este caso? ¿Qué procedi- 
miento sería mejor para enseñar a tu sobrina 
a recitar el alfabeto? 

Tomás, un joven con discapacidad intelectual 
grave, empezó recientemente un trabajo en el 
que arma piezas de frenos de bicicleta. La tarea 
tiene siete pasos. Los miembros del personal le 
proporcionaron ayudas visuales para ayudarle 
a aprender la tarea y utilizaron fichas para re- 
forzar su conducta. Al final de cada mes, Tomás 
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recibe un pago basado en el número de piezas 
que armó. Una vez que aprendió la tarea, el 
personal quitó las ayudas visuales y dejó de 
utilizar las fichas. Ahora dejan a Tomás hacer 
su trabajo solo y esperan que el pago mensual 
mantenga su conducta. ¿Qué problema hay con 
esta estrategia? ¿Qué estrategia sería mejor? 
Néstor, un estudiante universitario, regresa a 
casa durante el verano y empieza a trabajar 
en una tienda. Trabaja en el turno de tarde y 
por la noche tiene que cerrar la tienda bajo 
llave. Esta tarea involucra una secuencia de 20 
pasos. El administrador piensa usar el enca- 
denamiento hacia adelante para enseñarle la 
tarea a Néstor. ¿Qué problema hay con esta 
estrategia? ¿Qué estrategia sería mejor? 
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Procedimientos de entrenamiento 
de habilidades conductuales 


— ¿Cuáles son los cuatro componentes de un procedi- 
miento de entrenamiento de habilidades conductuales? 

— ¿Cuándo es el momento adecuado para usar procedi- 
mientos de entrenamiento de habilidades conductuales? 

— ¿Cómo se usan los procedimientos de entrenamiento 
de habilidades conductuales en grupos? 

— ¿Cómo se relaciona el concepto de la contingencia de 
tres términos con los procedimientos de entrenamiento 
de habilidades conductuales? 


Ya hemos visto procedimientos de ayuda y des- 
vanecimiento que pueden utilizarse para enseñar 
a una persona a mostrar la conducta correcta en 
el momento adecuado (para determinar el control 
de estímulo sobre la conducta). También hemos 
aprendido acerca de los procedimientos de encade- 
namiento, en los que las ayudas y el desvanecimien- 
to se usan para enseñarle a una persona una tarea 
compleja. En este capítulo aprenderemos otros pro- 
cedimientos para enseñar habilidades. Hay cuatro 
procedimientos de entrenamiento de habilidades con- 
ductuales (el modelado, las instrucciones, el role- 
play y la retroalimentación) que se usan general- 
mente juntos en sesiones de entrenamiento, para 
ayudar a una persona a adquirir habilidades útiles 
(tales como habilidades sociales o habilidades rela- 
cionadas con el trabajo). Los procedimientos de 
entrenamiento de habilidades conductuales se usan 
normalmente para enseñar habilidades que pueden 
ser simuladas en un role-play o (ensayo conductual). 


* Este capítulo ha sido traducido por Aikaterini Dounavi 
(Queen's University Belfast) y revisado por Celia Nogales Gon- 


O Ediciones Pirámide 


PI00178601_12.indd 223 


1. EJEMPLOS DE PROCEDIMIENTOS 
DE ENTRENAMIENTO DE HABILIDADES 
CONDUCTUALES 


1.1. Cómo enseñarle a Marcia a decir «No» 
a los profesores 


Marcia es secretaria en la universidad. Cree que 
los miembros de la facultad en su departamento le 
piden cosas excesivas, pero no ha sido capaz de re- 
chazar estas peticiones poco razonables (por ejem- 
plo, trabajar durante su hora del almuerzo y hacer 
recados personales). Marcia está viendo a un psicó- 
logo, el doctor Mingo, quien está utilizando proce- 
dimientos de entrenamiento de habilidades conduc- 
tuales para ayudarle a desarrollar habilidades de 
asertividad. En la consulta del psicólogo hacen en- 
sayos sobre las situaciones difíciles que Marcia 
afronta en el trabajo. El doctor Mingo utiliza ensa- 
yos conductuales para evaluar e incrementar la aser- 
tividad de Marcia. Para ello elige una situación del 
trabajo en la que Marcia se interpreta a sí misma y 
él interpreta el papel de un compañero de trabajo. 
En ese papel, le hace una petición poco razonable, 
como «Marcia, tengo una reunión esta tarde. Nece- 
sito que vayas a buscar mi ropa de la lavandería en 
seco a la hora del almuerzo». A continuación, eva- 
lúa lo que ella dice y cómo lo dice (su conducta 
verbal y no verbal) en respuesta a esta petición. 
A continuación, el doctor Mingo proporciona ins- 
trucciones y modelado, es decir, describe la forma 
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de responder con mayor asertividad en esta situa- 
ción y le muestra la conducta asertiva en otro ensa- 
yo conductual. Esta vez, Marcia interpreta el papel 
del compañero de trabajo que hace la petición poco 
razonable y el doctor Mingo interpreta a Marcia 
respondiendo con asertividad. En el ensayo conduc- 
tual, el doctor Mingo dice «Lo siento, pero no pue- 
do hacer tus recados personales por ti». Después de 
observar al doctor Mingo modelando esta conducta 
asertiva, Marcia tiene la oportunidad de practicarla: 
se intercambian los papeles de nuevo y Marcia da la 
misma respuesta asertiva en el ensayo conductual. 
El doctor Mingo luego le da retroalimentación so- 
bre su rendimiento. Le felicita por los aspectos de la 
conducta que ha realizado bien y le da sugerencias 
sobre cómo mejorar. Después de recibir la retroali- 
mentación Marcia practica la conducta de nuevo 
en otro ensayo conductual. Una vez más, el doctor 
Mingo le felicita por su actuación y hace las suge- 
rencias necesarias para mejorar. Cuando Marcia 
haya aprendido bien esta conducta asertiva, ensaya- 
rán otras situaciones que surgen con frecuencia en 
el trabajo. Marcia va a aprender varias habilidades 
de asertividad a través de este proceso de instruccio- 
nes, modelado, ensayo y retroalimentación. 


1.2. Enseñar a los niños a protegerse 
del secuestro 


Veamos otro ejemplo. Cheryl Poche utilizó el 
modelado, las instrucciones, el ensayo y la retroali- 
mentación para enseñar habilidades de prevención 
del secuestro a niños de edad preescolar (Poche, 
Brouwer y Swearingen, 1981). Les enseñó cómo res- 
ponder a los adultos que trataran de atraerlos para 
que se fueran con ellos. Poche creó ensayos conduc- 
tuales reales en los que un adulto se acercaba al niño 
en el patio y le pedía que se fuera con él. El adulto 
decía algo como «Hola, tengo un juguete en mi co- 
che que creo te gustaría. Ven conmigo y te lo daré». 
Las habilidades que aprendieron los niños eran decir 
«No, tengo que preguntarle a mi maestro» y volver 
corriendo a la escuela. En primer lugar, Poche uti- 
lizó los juegos de rol para evaluar las habilidades de 
los niños antes del entrenamiento. Después, aplicó 
el procedimiento de entrenamiento de habilidades 
conductuales. El niño observaba cómo dos adultos 
actuaban en una escena en la que uno de los profe- 
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sores con el rol del sospechoso se acercaba y le pedía 
al otro profesor, con el rol del niño, irse con él. Asi, 
el profesor que hacía de niño modelaba la respuesta 
correcta a esta tentación. Después de observar el 
modelo, el niño practicaba la habilidad de preven- 
ción del secuestro en otro ensayo conductual. Un 
profesor se acercaba al niño y presentaba la tenta- 
ción de secuestro. Como respuesta, el niño decía: 
«No, tengo que preguntarle a mi maestro» y volvía 
corriendo a la escuela (figura 12.1). El profesor fe- 
licitaba al niño por haber dado la respuesta correc- 
ta; si la respuesta era sólo parcialmente correcta, 
porporcionaba instrucciones y más modelado. 


Figura 12.1.—Después de recibir la tentación de secuestro del 

adulto, el niño dice «No, tengo que preguntarle a mi maestro», 

y vuelve corriendo a la escuela. A continuación, el maestro 
felicita al niño por mostrar la habilidad correctamente. 


El niño practicaba la conducta de nuevo en en- 
sayo conductual hasta que fuera correcta. Después, 
recibía entrenamiento con diferentes tipos de tenta- 
ciones de secuestro hasta que daba la respuesta co- 
rrecta en diferentes situaciones. Los resultados de 
este estudio se ilustran en la figura 12.2. 


2. COMPONENTES DEL PROCEDIMIENTO 
DE ENTRENAMIENTO DE HABILIDADES 
CONDUCTUALES 


Como se puede ver en estos ejemplos, normal- 
mente se usan cuatro procedimientos juntos para 
enseñar habilidades. Examinémoslos con más de- 
talle. 


O Ediciones Pirámide 


21/03/13 16:17 


Procedimientos de entrenamiento de habilidades conductuales / 225 


Lineabase 


En el colegio 
En la calle! 


1 
I 
I 
I 
I 
1 
iif 
I 
1 
I 
1 
I 
I 
Oe ok OE 


-7 | 


g 
`Q 
Q 
Q 
o 
2 
jo) 
H 
Q 
jo] 
2 
=) 
R 
o 
© 
S 
Z 
Q 
N 
o 
3 
g 
o 
gS 
Q 
1s} 
iso] 
=] 
2 
gS 
53 
5 


SCF NWHRUNDCKNWHKUNDCKNWHUAD 


Tipo de señuelo 
eo Simple 

a o Autoridad 
44 Incentivo 


Figura 12.2.—Este grafico muestra el nivel de habilidades de 
autoprotección antes y después de que un procedimiento de 
entrenamiento de habilidades conductuales se llevara a cabo 
con tres niños de edad preescolar. Las habilidades de auto- 
protección fueron evaluadas en una escala de 0 a 6. Una pun- 
tuación de 6 significa que el niño dijo: «No, tengo que pre- 
guntarle a mi maestro» y volvió corriendo a la escuela cuando 
se le presentó una tentativa de secuestro con varios tipos de 
señuelo. Una puntuación de 0 significa que el niño consintió 
en irse con el adulto que presentó la tentativa de secuestro. 
Algunas veces, el niño fue evaluado en el colegio (símbolos 
abiertos) y otras en la calle (símbolos cerrados). Se usaron tres 
tipos de señuelos durante las simulaciones de secuestro: ten- 
tación simple, el adulto se limitó a pedirle al niño que se fue- 
ra con él; tentación de autoridad, el adulto afirmó que el maes- 
tro del niño dijo que estaba bien que el niño se fuera con él, 
y tentación de incentivo, el adulto le ofrecía al niño un jugue- 
te, a condición de que se fuera con él. Este gráfico muestra un 
diseño de lineabase múltiple con varios sujetos en el que tres 
niños recibieron entrenamiento en diferentes momentos (se- 
gún Poche, C., Brouwer, R. y Swearengin, M. [1981]: Teaching 
self-protection to young children. Journal of Applied Behavior 
Analysis, 14, 169-176, reproducido con permiso). 
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2.1. Modelado 


En el modelado, se le muestra al alumno la con- 
ducta correcta. El alumno observa la conducta del 
modelo y, a continuación, la imita. Para que el mo- 
delado sea efectivo, el alumno debe tener un reper- 
torio de imitación, es decir, debe ser capaz de prestar 
atención al modelo y realizar la conducta que éste 
acaba de demostrar. La mayoría de las personas tie- 
nen repertorios de imitación generalizados porque 
la imitación de la conducta de los demás ya se ha 
reforzado en una gran variedad de situaciones (Baer, 
Peterson y Sherman, 1967). El reforzamiento de la 
imitación normalmente comienza muy pronto en la 
vida de un niño. En el curso del desarrollo tempra- 
no, la conducta de imitar a modelos (padres, maes- 
tros, hermanos y compañeros) se refuerza muchas 
veces en presencia de una amplia variedad de con- 
ductas modeladas por una o varias personas. A con- 
secuencia de ello, la conducta de un modelo se con- 
vierte en un E?” para la imitación y la imitación se 
convierte en una clase de respuesta generalizada, lo 
que significa que la imitación es probable que ocurra 
en el futuro, cuando una conducta se modele (Baer 
y Sherman, 1964; Bijou, 1976; Steinman, 1970). 

El modelado puede ser en vivo o simbólico. En 
el modelado en vivo, una persona muestra la con- 
ducta adecuada en la situación adecuada. En el mo- 
delado simbólico, la conducta correcta se muestra 
en vídeo, en audio, en dibujos animados o en una 
película. Por ejemplo, en otro estudio, Poche, Yo- 
der y Miltenberger (1988) presentaron a niños de 
Primaria un vídeo en el que las habilidades de pre- 
vención del secuestro las mostraban niños actores. 
El vídeo mostraba a un adulto acercándose a un 
niño y presentando una tentación de secuestro. El 
niño entonces realizaba la conducta correcta en res- 
puesta al intento de secuestro. La conducta del mo- 
delo en el vídeo era la misma que la del modelo en 
vivo en el estudio anterior de Poche. Sin embargo, 
en este estudio toda la clase vio a la vez el modelo 
grabado en vídeo. El video también incluía instruc- 
ciones sobre la conducta correcta. Después de verlo, 
los niños ensayaron la conducta correcta y fueron 
felicitados o recibieron instrucciones adicionales, si 
las necesitaban. Otro grupo de niños vio el vídeo, 
pero no practicó la conducta. Los investigadores en- 
contraron que los niños que recibieron modelado, 
instrucciones, práctica y retroalimentación apren- 
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dieron las habilidades de prevención del secuestro 
mejor que los niños que recibieron instrucciones y 
modelado a través del vídeo sin la posibilidad de 
practicar y recibir retroalimentación. 

Hay una serie de factores que influyen en la efi- 
cacia del modelado (Bandura, 1977): 


— Cuando el modelo muestra la conducta co- 
rrecta debería dar lugar a un resultado po- 
sitivo (un reforzador) para el modelo. 

— El modelo debería parecerse a la gente que 
lo va a observar o tener ascendiente sobre 
éstos. Por ejemplo, los modelos en el vídeo 
de Poche eran niños de la misma edad que 
los que veían el vídeo. A menudo, los maes- 
tros modelan la conducta correcta. Dado 
que éstos tienen generalmente ascendiente 
sobre sus estudiantes, es probable que los ni- 
ños aprendan de ellos. En los anuncios de 
televisión, por lo general, muestran estrellas 
del deporte y famosos utilizando el produc- 
to, gente con un ascendiente elevado. La ló- 
gica, obviamente, es que la gente imite el mo- 
delo y compre el producto. 

— La complejidad de la conducta del modelo 
debería ser apropiada para el nivel de desa- 
rrollo o de capacidad del alumno. Si la con- 
ducta del modelo es demasiado compleja, 
puede que el alumno no sea capaz de apren- 
der de ella. Sin embargo, si la conducta del 
modelo es demasiado simple, puede que el 
alumno no preste atención. 

— El alumno tiene que prestar atención al mo- 
delo para aprender la conducta que se está 
modelando. A menudo, el maestro centrará 
la atención del alumno en aspectos importan- 
tes de la conducta del modelo. Cuando mo- 
delaba habilidades de asertividad, el doctor 
Mingo centró la atención de Marcia dicien- 
do: «Ahora observa cómo establezco contac- 
to ocular y uso un tono de voz firme». En el 
video de Poche, el narrador les decía a los 
niños cuáles eran las conductas a observar 
cada vez que iba a presentarse un modelo. 

— La conducta modelada debe ocurrir en el 
contexto adecuado (en respuesta al E” rele- 
vante). La conducta debe ser modelada en 
la situación real o en el contexto de un en- 
sayo conductual que simula la situación real. 
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Por ejemplo, los niños vieron las habilidades 
de prevención del secuestro modeladas en 
respuesta a los intentos de secuestro de un 
adulto, es decir, en la situación en la que se- 
rían necesarias. Marcia observó al doctor 
Mingo modelando conductas asertivas du- 
rante ensayos conductuales de las interaccio- 
nes difíciles que afrontaba en el trabajo. 

— La conducta modelada debería ser repetida 
las veces que fueran necesarias para que el 
alumno la imite correctamente. 

— La conducta debería ser modelada de varias 
formas y en diferentes situaciones, para me- 
jorar la generalización. 

— El alumno debería tener la oportunidad de 
ensayar (imitar) la conducta rápidamente 
después de observar el modelo. La imitación 
correcta de la conducta modelada debería 
ser reforzada inmediatamente. 


2.2. Instrucciones 


Las instrucciones describen la conducta apropia- 
da para el alumno. Para ser más eficaces, las instruc- 
ciones deben ser especificas y describir la conducta 
exacta que se espera del alumno. Para una cadena 
de conductas, las instrucciones deben especificar 
cada componente de la cadena en la secuencia co- 
rrecta, y también deberían especificar las circunstan- 
cias apropiadas en las que se espera que el alumno 
muestre la conducta. Por ejemplo, cuando se ense- 
ñan habilidades de prevención del secuestro a niños 
pequeños, el maestro puede dar la instrucción: 
«Siempre que un adulto te pida que te vayas con él 
a alguna parte, debes decir “No, tengo que pregun- 
tarle a mi maestro”, y volver corriendo a la escuela 
y decirmelo inmediatamente. Yo estaré muy orgu- 
lloso de ti». Esta instrucción especifica la situación 
antecedente, la conducta correcta y la consecuencia 
(la aprobación del maestro). Los siguientes factores 
pueden influir en la eficacia de las instrucciones: 


— Las instrucciones deberían ser presentadas 
en un nivel que el alumno pueda compren- 
der. Si son demasiado complejas, puede que 
el alumno no entienda la conducta. Si son 
demasiado simples, puede que el alumno se 
sienta indignado u ofendido. 
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— Las instrucciones deberían darse por alguien 
que tenga credibilidad ante el alumno (pa- 
dre, maestro, jefe o psicólogo). 

— El alumno debería tener la oportunidad 
de ensayar la conducta tan pronto como 
sea posible después de recibir las instruc- 
clones. 

— Emparejar las instrucciones con el modelado 
cada vez que se observa la conducta mejo- 
rará el potencial de aprendizaje de la con- 
ducta. 

— Las instrucciones deberían darse sólo cuan- 
do el alumno está prestando atención. 

— El alumno debería repetir las instrucciones 
para que el maestro pueda estar seguro de 
que las escuchó correctamente. Repetir las 
instrucciones durante el entrenamiento tam- 
bién aumenta la probabilidad de que el 
alumno sea capaz de repetirselas más ade- 
lante, ayudándose a sí mismo a ejecutar la 
conducta apropiada. 


2.3. Ensayo conductual 


El ensayo conductual es la oportunidad para el 
alumno de practicar la conducta después de recibir 
instrucciones o de observar un modelo. El ensayo es 
una parte importante del procedimiento de entrena- 
miento de habilidades conductuales, porque: a) el 
maestro no puede estar seguro de que el alumno ha 
aprendido la conducta hasta que lo vea mostrando 
la conducta apropiada; b) proporciona una oportu- 
nidad para reforzar la conducta, y c) proporciona 
una oportunidad para evaluar y corregir los errores 
que pueden estar presentes en la realización de la 
conducta. Los siguientes factores pueden influir en 
la eficacia del ensayo como parte del procedimiento 
de enseñanza de habilidades conductuales: 


— La conducta debería ensayarse en el contex- 
to adecuado, ya sea en la situación en la que 
es apropiada o en un ensayo conductual que 
simule esa situación. Ensayar la conducta en 
el contexto adecuado facilitará la generali- 
zación cuando se complete el entrenamiento 
de las habilidades. 

— Los ensayos deberían ser programados para 
tener éxito. Los alumnos deberían practicar 
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primero conductas fáciles para que tengan 
éxito. Tras el éxito con las conductas fáciles, 
pueden practicar conductas más difíciles o 
complejas. De esta manera, realizar el ensa- 
yo es reforzante y los alumnos siguen parti- 
cipando. 

— El ensayo de la conducta correcta debería ser 
siempre seguido inmediatamente por refor- 
zamiento. 

— Los ensayos que son parcialmente correctos 
o que son incorrectos deben ser seguidos por 
retroalimentación correctiva. 

— La conducta debería ensayarse hasta que se 
demuestre correctamente al menos algunas 
veces. 


2.4. Retroalimentación 


Tras el ensayo conductual del alumno, el profe- 
sor debería proporcionar retroalimentación inmedia- 
ta. La retroalimentación implica el elogio u otros 
reforzadores por la realización correcta. Cuando sea 
necesario, también puede consistir en la corrección 
de errores o en dar más instrucciones sobre cómo 
mejorar la ejecución. La retroalimentación, a menu- 
do equivale al reforzamiento diferencial de algunos 
aspectos de la conducta y a la corrección de otros 
aspectos. En los procedimientos de entrenamiento 
en habilidades conductuales, la retroalimentación se 
define especificamente como el uso del elogio para 
el desempeño correcto y el uso de instrucciones adi- 
cionales para la actuación incorrecta. Hay algunos 
factores que pueden influir en la eficacia de la re- 
troalimentación: 


— La retroalimentación debe darse inmediata- 
mente después de la conducta. 

— La retroalimentación debe incluir siempre el 
elogio (u otros reforzadores) de algunos as- 
pectos de la conducta. Si la conducta no ha 
sido correcta, el profesor debe felicitar al 
alumno al menos por intentarlo. Lo impor- 
tante es hacer que el ensayo sea reforzante 
para el alumno. 

— El elogio debería ser descriptivo. Debería 
describir lo que el alumno dijo e hizo de for- 
ma correcta y debería enfocarse en todos los 
aspectos de la conducta, verbales y no ver- 
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bales (por ejemplo, lo que el alumno dijo e 
hizo y como lo dijo y lo hizo). 

— Al proporcionar retroalimentacion correcti- 
va, no hay que hacerlo de forma negativa, 
no se debe describir el desempeño del estu- 
diante como malo o incorrecto. Por el con- 
trario, hay que proporcionar instrucciones 
que identifiquen lo que el alumno podría 
hacer mejor o cómo podría mejorar su eje- 
cución. 

— Hay que felicitar siempre algún aspecto de 
la actuación antes de proporcionar retroali- 
mentación correctiva. 

— Proporcionar retroalimentación correctiva 
de un solo aspecto de la conducta cada vez. 
Si el alumno hizo varias cosas de forma in- 
correcta, céntrate primero en una de ellas 
para que el alumno no se sienta abrumado 
o desalentado. Construye la ejecución co- 
rrecta paso a paso a fin de que el alumno 
tenga más éxito en cada ensayo consecutivo. 


3. MEJORAR LA GENERALIZACIÓN 
DESPUES DEL ENTRENAMIENTO 
DE HABILIDADES CONDUCTUALES 


El objetivo de los procedimientos de entrena- 
miento en habilidades conductuales es que el alum- 
no adquiera nuevas habilidades y que las utilice en 
las circunstancias adecuadas fuera de las sesiones de 
entrenamiento. Se pueden utilizar varias estrategias 
para promover la generalización después del entre- 
namiento en habilidades conductuales. 

En primer lugar, la formación debería incluir va- 
rios ensayos conductuales que simulen las situacio- 
nes reales que probablemente encontrará el alumno 
en la vida real. Cuanto más cercanos sean los esce- 
narios de formación a las situaciones reales de la 
vida, más probable es que las habilidades se genera- 
licen a las situaciones reales (Miltenberger, Roberts, 
et al., 1999). 

En segundo lugar, es importante que en la for- 
mación se incorporen situaciones reales de la vida. 
El alumno podrá repasar las habilidades mediante 
ensayos conductuales con sus compañeros reales o 
en situaciones reales (en la escuela o en el patio). Por 
ejemplo, Olsen-Woods, Miltenberger y Forman 
(1998) enseñaron habilidades de prevención del se- 


PI00178601_12.indd 228 


cuestro a niños y llevaron a cabo algunos ensayos 
conductuales en el patio de su escuela como una 
situación de la vida real en la que un intento de se- 
cuestro puede tener lugar. 

En tercer lugar, proporciona tareas al alumno 
para que practique la habilidad que está aprendien- 
do fuera de la sesión de enseñanza de habilidades 
conductuales en una situación de la vida real. Des- 
pués de practicar la habilidad fuera de la sesión de 
entrenamiento, el alumno puede comentar la expe- 
riencia en la próxima sesión de entrenamiento en 
habilidades conductuales y recibir retroalimentación 
sobre su desempeño. En algunos casos, el ensayo de 
las habilidades fuera de una sesión puede ser super- 
visado por un padre o un maestro que pueda pro- 
porcionar una retroalimentación inmediata. 

En cuarto lugar, el profesor puede planificar la 
administración de reforzamiento en situaciones fue- 
ra de las sesiones de entrenamiento. Por ejemplo, 
podría hablar con un maestro o padre y acordar que 
proporcionen el reforzador cuando el alumno mues- 
tre la habilidad correcta en casa o en la escuela. 


4. EVALUACIÓN IN SITU 


El entrenamiento en habilidades conductuales 
con frecuencia se da en situaciones diferentes de 
aquellas en las que la habilidad es necesaria. Por 
ejemplo, el entrenamiento de niños para prevenir el 
contacto con extraños puede realizarse en el aula, 
pero la habilidad debe utilizarse en la calle cuando 
el niño está solo. Por tanto, es importante evaluar 
las habilidades adquiridas mediante entrenamiento 
en habilidades conductuales en el contexto en el que 
dichas habilidades deben ocurrir. Además, es impor- 
tante evaluarlas sin que el individuo sepa que está 
siendo evaluado. Cuando una evaluación de habili- 
dades ocurre en el contexto natural en el que las 
habilidades son necesarias y el individuo no es cons- 
ciente de la evaluación hablamos de evaluación in 
situ. Realizar una evaluación in situ es importante 
para establecer con precisión si el individuo, llegado 
el momento, hará uso de las habilidades entrena- 
das. La investigación disponible indica que si el 
individuo sabe que está siendo evaluado, hará uso 
de las habilidades entrenadas con mayor probabili- 
dad que si no sabe que está siendo evaluado (Gathe- 
ridge et al., 2004; Himle, Miltenberger, Gatheridge y 
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Flessner, 2004; Lumley, Miltenberger, Long, Rapp 
y Roberts, 1998). 

Por ejemplo, en el estudio de Gatheridge et al. 
(2004), se enseñaron habilidades de prevención de 
accidentes con armas de fuego a niños de 6 y 7 años. 
Las habilidades debían usarse si encontraban un 
arma sin haber ningún adulto cerca, e incluían tres 
elementos centrales: a) no tocar el arma; b) alejarse 
del arma, y c) avisar a un adulto. Después del entre- 
namiento, cuando se preguntó a los niños qué hacer 
si encontraban un arma, éstos aportaron la respues- 
ta correcta. Igualmente, cuando se les pidió que 
mostrasen a los investigadores qué hacer si encon- 
traban un arma, una vez más mostraron la conduc- 
ta correcta. No obstante, cuando los niños encon- 
traban un arma de verdad (en este caso un arma 
inutilizada donada por la policía para realizar el 
experimento) sin saber que estaban siendo observa- 
dos (evaluación in situ), no mostraron la conducta 
correcta. Los niños habían aprendido las habilida- 
des, pero sólo las usaban si el investigador estaba 
presente. En otras palabras, las habilidades no se 
generalizaron por estar bajo el control de estímulo 
de la presencia del investigador. 


¿Por qué las habilidades pueden estar bajo control 
de estímulo del investigador?¿Por qué el investigador 
era un E? para el uso de las habilidades de prevención? 


El investigador estaría funcionando como un E” 
para el uso de habilidades por ser éstas reforzadas 
sólo cuando el investigador estaba presente durante 
el entrenamiento. A fin de conseguir la generaliza- 
ción de las habilidades, se hace necesario reforzarlas, 
en el entorno natural en el que deben usarse y sin 
que esté el investigador presente. Este procedimien- 
to, conocido como entrenamiento in situ, se descri- 
be a continuación. 


5. ENTRENAMIENTO IN SITU 


La investigación reciente que evalúa los proce- 
dimientos de entrenamiento en habilidades conduc- 
tuales para la enseñanza de habilidades de seguridad 
a niños y personas con discapacidad intelectual ha 
demostrado que un procedimiento llamado entre- 
namiento in situ, a veces se necesita para promover 
la generalización después del entrenamiento (por 
ejemplo, Egemo, Helm et al., 2007; Himle, Milten- 
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berger, Flessner y Gatheridge, 2004; Miltenberger, 
Roberts et al., 1999, 2005). Debido a que el entre- 
namiento en habilidades conductuales a menudo se 
realiza en un entorno de entrenamiento que es dife- 
rente del entorno natural en el que las habilidades 
son necesarias, puede que las habilidades no se ge- 
neralicen al entorno natural. Por ejemplo, a un niño 
se le enseña en un aula con instructores y otros niños 
presentes a decir «no», salir corriendo e ir a decír- 
selo a un adulto cuando un extraño le pide al niño 
irse con él, pero el niño tendrá que usar estas habi- 
lidades cuando esté solo y se le acerque un extraño 
en un lugar distinto. Debido a que el entorno de 
entrenamiento donde el niño aprendió las habilida- 
des y el entorno natural donde las habilidades son 
necesarias son bastante distintos, el niño puede que 
no utilice estas habilidades en el entorno natural. 
Con el entrenamiento in situ, el formador esta- 
blece una evaluación en el entorno natural sin que 
el niño sepa que está siendo evaluado (llamada eva- 
luación in situ). Si el niño no muestra las habilidades 
durante la evaluación in situ, el formador entra en 
la situación y de inmediato convierte la evaluación 
en una sesión de entrenamiento. Entonces el forma- 
dor pone al niño a ensayar las habilidades para que 
sea más probable que éstas se muestren cuando se 
enfrente a una situación similar en el futuro. 
Consideremos el ejemplo de un estudio de 2005 
de Johnson y colaboradores que utilizan el entrena- 
miento en habilidades conductuales para la ense- 
ñanza de las habilidades de prevención del secuestro 
a niños de 4 y 5 años de edad. Después de que un 
niño de 5 años demostrara las habilidades de pre- 
vención del secuestro durante las sesiones de entre- 
namiento, Johnson llevó a cabo una evaluación in 
situ. Durante esta evaluación, un investigador ayu- 
dante (que el niño no conocía) se le acercó en el 
patio mientras estaba solo y le preguntó si le gusta- 
ría ir a dar un paseo. Cuando el niño no usó las 
habilidades de seguridad (no dijo «No» y no fue 
corriendo a decírselo a un adulto) durante la eva- 
luación, un profesor salió en ese momento y le pre- 
guntó al niño: «¿Qué se supone que debes hacer 
cuando un extraño te pide que te vayas?» Después 
de que el niño diera la respuesta correcta, el profesor 
dijo: «Bueno, no hiciste eso. Vamos a tener que 
practicar para que lo hagas bien si esto vuelve a 
suceder». El profesor puso entonces al niño a prac- 
ticar decir «no», huir y decírselo a un adulto como 
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respuesta en un ensayo conductual de la situación. 
Gracias a este procedimiento, la próxima ocasión en 
la que el niño fue evaluado sin su conocimiento, 
mostró la conducta correcta. A través de una serie 
de estudios, los investigadores han demostrado que 
la realización de entrenamiento in situ de esta ma- 
nera es eficaz para los niños que no usaron las ha- 
bilidades después del entrenamiento en habilidades 
conductuales (Gatheridge et al., 2004; Himle, Mil- 
tenberger, Flessner y Gatheridge, 2004; Johnson et 
al., 2005, 2006; Miltenberger et al., 2004, 2005). 


6. ENTRENAMIENTO DE HABILIDADES 
CONDUCTUALES Y LA CONTINGENCIA 
DE TRES TERMINOS 


Combinando el modelado, las instrucciones, el 
ensayo y la retroalimentación, el procedimiento de 
entrenamiento en habilidades conductuales, utiliza 
los tres aspectos de la contingencia de tres términos. 


Antecedente 


Entrenamiento con ensayo conductual mo- 
delado e instrucciones. 


Ensayo de la habilidad. 


Una contingencia de tres términos, que incluye los 
antecedentes, la conducta y las consecuencias de la 
conducta debería ser utilizada en cualquier situa- 
ción de enseñanza. El modelado y las instrucciones 
son las estrategias de control de antecedentes usadas 
para evocar la conducta correcta. Como la mayoría 
de las personas han seguido instrucciones o han imi- 
tado en el pasado modelos con éxito, las instruccio- 
nes y el modelado son estímulos discriminativos 
efectivos para la conducta correcta. El ensayo con- 
siste en la ejecución de la conducta que se modeló 
o se describió en las instrucciones. Cuando la con- 
ducta se ensaya correctamente, la retroalimentación 
supone una consecuencia reforzante que hace per- 
sistente la conducta correcta. Cuando la conducta 
es parcialmente incorrecta, la retroalimentación co- 
rrectiva se proporciona en forma de instrucciones 
para mejorar la ejecución. La retroalimentación co- 
rrectiva funciona como un antecedente que evoca la 
conducta correcta en el siguiente ensayo, de modo 
que pueda ser reforzada. 


Consecuencia 


Retroalimentación (elogio por la 
ejecución correcta). 


Resultado: es más probable que el cliente muestre la habilidad correcta durante el ensayo conductual. 


La mejor manera de enseñar una habilidad es 
proporcionando instrucciones o modelado y exigien- 
do que la persona la ensaye para que ésta pueda ser 
reforzada. A pesar de que las instrucciones o el mo- 
delado por sí mismos pueden evocar la conducta 
correcta en la situación correcta, la conducta no es 
probable que siga ocurriendo, al menos que sea pos- 
teriormente reforzada. Por ejemplo, supongamos que 
tu amigo te dice que conduzcas en el carril de la iz- 
quierda al pasar un centro comercial porque los co- 
ches que están a punto de girar hacia él ralentizan el 
tráfico en el carril derecho. Si sigues esta instrucción 
y tu conducta es reforzada por evitar el tráfico lento 
y, por tanto, será más probable que conduzcas en el 
carril de la izquierda al pasar por el centro comercial 
en futuras ocasiones. Sin embargo, si sigues la instruc- 
ción y conduces en el carril izquierdo, pero el tráfico 
no es particularmente más rápido en ese carril, tu 
conducta no sería reforzada. Por tanto, a pesar de 
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que la instrucción evoca la conducta en principio, 
ésta no seguiría ocurriendo porque no fue reforzada 
después de que sucediera. Al enseñar una habilidad, 
podríamos evocar la conducta correcta simplemente 
modelándola o dándole instrucciones al alumno. Sin 
embargo, para asegurarnos de que la conducta se ha 
aprendido, debemos hacer que el alumno la ponga 
en práctica en la situación de entrenamiento y refor- 
zarla en este contexto. Es mucho más probable que 
el alumno realice la conducta en la situación real si 
ya la ha realizado con éxito durante el entrenamiento. 


7. ENTRENAMIENTO DE HABILIDADES 
CONDUCTUALES EN GRUPO 
A veces se utilizan los procedimientos de entre- 
namiento de habilidades conductuales con grupos 


de personas que necesitan aprender habilidades si- 
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milares. Por ejemplo, el entrenamiento de padres 
puede llevarse a cabo con un grupo de padres que 
están teniendo dificultades con sus hijos; el entrena- 
miento en asertividad podría llevarse a cabo con un 
grupo de personas que tienen déficits en las habili- 
dades asertivas. El entrenamiento en habilidades 
conductuales en grupo es más efectivo con grupos 
pequeños en los que todos los miembros tienen la 
oportunidad de participar (Himle y Miltenberger, 
2004). Aqui, el modelado y las instrucciones se pre- 
sentan a todo el grupo. Después, cada miembro del 
grupo ensaya la habilidad en un ensayo conductual 
y recibe retroalimentación de los formadores y de 
otros miembros del grupo. En el entrenamiento en 
grupo, como en el individual, cada persona ensaya 
la técnica hasta realizarla correctamente en diferen- 
tes situaciones simuladas. 

El entrenamiento en habilidades conductuales en 
grupo tiene una serie de ventajas: en primer lugar, pue- 
de ser más eficiente que el individual porque las ins- 
trucciones y el modelado se presentan a todo el grupo. 
En segundo lugar, cada miembro del grupo aprende 
observando a otros miembros del grupo mientras en- 
sayan las habilidades y reciben retroalimentación so- 
bre sus actuaciones. En tercer lugar, los miembros del 
grupo aprenden evaluando el desempeño de otros 
miembros del grupo y proporcionando retroalimen- 
tación. En cuarto lugar, con diferentes miembros del 
grupo participando en ensayos conductuales, la ge- 
neralización puede mejorar. Por último, la magnitud 
del reforzamiento por un ensayo de éxito es mayor 
cuando las felicitaciones vienen de otros miembros 
del grupo, además de las felicitaciones del formador. 

Una desventaja del entrenamiento en habilida- 
des conductuales en grupo es que cada persona no 
tiene toda la atención del formador. Un posible pro- 
blema añadido es que algunos miembros puede que 
no participen activamente o que dominen y limiten 
la participación de otros. El formador puede preve- 
nir este problema tomando un papel activo y pro- 
mocionando la participación de todos los miembros. 


8. APLICACIONES DE LOS PROCEDIMIENTOS 
DE ENTRENAMIENTO DE HABILIDADES 
CONDUCTUALES 


Numerosos estudios han demostrado que los 
procedimientos de entrenamiento en habilidades 
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conductuales son eficaces en la enseñanza de una 
gran variedad de habilidades (Rosenthal y Steffek, 
1991). Estos procedimientos se han utilizado am- 
pliamente con niños. Ya hemos hablado de los estu- 
dios de Poche y colaboradores. Otros investigadores 
también han utilizado los procedimientos de entre- 
namiento en habilidades conductuales para enseñar 
habilidades de prevención del secuestro y de pre- 
vención del abuso sexual a niños (Carroll-Rowan 
y Miltenberger, 1994; Johnson et al., 2005, 2006; 
Miltenberger y Thiesse-Duffy, 1988; Miltenberger, 
Thiesse-Duffy, Suda, Kozak y Bruellman, 1990; 
Olsen-Woods et al., 1998; Wurtele, Marrs y Miller- 
Perrin, 1987; Wurtele, Saslawsky, Miller, Marrs y 
Britcher, 1986). En cada uno de estos estudios, los 
niños aprendieron las respuestas correctas ante las 
situaciones peligrosas a través del modelado y las 
instrucciones, ensayaron las habilidades de autopro- 
tección en ensayos conductuales de situaciones pe- 
ligrosas y recibieron retroalimentación sobre su ac- 
tuación. Estos investigadores encontraron que el uso 
de las instrucciones y el modelado sin ensayo y re- 
troalimentación fue menos efectivo para enseñar a 
los niños habilidades de autoprotección. Los niños 
aprendieron mucho más cuando tuvieron la oportu- 
nidad de ensayar las habilidades y recibir retroali- 
mentación sobre su actuación después de las ins- 
trucciones y el modelado. Las habilidades de 
prevención del secuestro y del abuso sexual también 
se han enseñado con adultos con discapacidad inte- 
lectual utilizando el mismo enfoque de entrenamien- 
to de habilidades conductuales (Haseltine y Milten- 
berger, 1990; Lumley, Miltenberger, Long, Rapp y 
Roberts, 1998; Miltenberger, Roberts et al., 1999). 
En algunos casos, el entrenamiento in situ se utilizó 
después del entrenamiento en habilidades conduc- 
tuales para ayudar a los niños o a las personas con 
discapacidad intelectual a aprender las habilidades 
y a utilizarlas en situaciones naturales (Johnson et 
al., 2005, 2006). 

En otras investigaciones, los procedimientos de 
entrenamiento en habilidades conductuales han sido 
utilizados para enseñar a los niños habilidades de 
emergencia contra incendios. Jones y Kazdin (1980) 
enseñaron con niños pequeños a hacer llamadas de 
emergencia al departamento de bomberos. Jones, 
Kazdin y Haney (1981) enseñaron a niños las habi- 
lidades necesarias para responder a los incendios 
en el hogar. Identificaron nueve casos distintos de 
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emergencia de incendios en el hogar y las respuestas 
de seguridad correctas para cada situación. En el 
entrenamiento, simularon un incendio en un dormi- 
torio y usaron instrucciones, modelado, ensayo con- 
ductual y retroalimentación para enseñarles a los 
niños las respuestas correctas. El formador le dijo 
al niño cuáles eran las conductas correctas y le mos- 
tró lo que tenía que hacer. Cuando el niño ejecutó 
la conducta correctamente, el formador le felicitó y 
le dio otros reforzadores. Si un niño ejecutaba cual- 
quier parte de la cadena incorrectamente, el forma- 
dor le daba retroalimentación sobre lo que podría 
hacer mejor y el niño lo intentaba de nuevo hasta 
hacer lo correcto (figura 12.3). Cada vez que alguna 
parte de la actuación era incorrecta, antes de pro- 
porcionar la corrección, los investigadores siempre 
felicitaban al niño por cualquier parte de la conduc- 
ta de seguridad contra incendios que hizo correcta- 
mente. Los resultados se resumen en la figura 12.4. 


Figura 12.3.—El niño está ensayando una habilidad de segu- 

ridad contra incendios después de ver a un modelo y de reci- 

bir instrucciones del formador. Tras el ensayo, el instructor 
proporcionará retroalimentación. 


Los procedimientos de entrenamiento en habi- 
lidades conductuales también se han utilizado am- 
pliamente con personas que tienen déficits de ha- 
bilidades sociales. Por ejemplo, Elder, Edelstein y 
Narick (1979) enseñaron a adolescentes agresivos a 
mejorar sus habilidades sociales en un esfuerzo de 
reducir su conducta agresiva. Matson y Stephens 
(1978) enseñaron a pacientes con trastornos psiquiá- 
tricos crónicos a aumentar las conductas sociales ade- 
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Figura 12.4.—Este gráfico muestra el porcentaje de respues- 
tas de emergencia en incendios correctas de cinco niños antes 
y después de que el entrenamiento de habilidades conductua- 
les se llevara a cabo con cada niño. Todos los niños aprendie- 
ron las habilidades gracias al entrenamiento. Este gráfico es 
de un diseño de lineabase múltiple a través de sujetos. Las 
respuestas de emergencia de los niños mejoraron sólo después 
de que el niño recibiera entrenamiento (según Jones, R. T., 
Kazdin, A. E. y Haney, J. L. [1981]: Social validation and 
training of emergency fire safety skills for potential injury 
prevention and live saving. Journal of Applied Behavior 
Analysis, 14, 249-260. Copyright O 1981 University of Kan- 
sas Press, reproducido con permiso del editor). 


cuadas, lo cual resultó en una disminución de discu- 
siones y peleas. Starke (1987) utilizó procedimientos 
de entrenamiento en habilidades conductuales para 
mejorar las habilidades sociales de adultos jóvenes 
con discapacidad física. Warzak y Page (1990) ense- 
ñaron a niñas adolescentes sexualmente activas cómo 
rechazar proposiciones sexuales no deseadas de chi- 
cos adolescentes. En cada estudio, los sujetos apren- 
dieron las habilidades sociales a través de instruccio- 
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nes, modelado, ensayo conductual y retroalimentación 
(reforzamiento y corrección) sobre su ejecución. 

Starke (1987) encontró que el procedimiento de 
entrenamiento en habilidades conductuales era más 
efectivo que la discusión en grupo para aumentar 
las habilidades sociales. Este hallazgo sugiere que 
el ensayo y la retroalimentación eran componentes 
importantes del procedimiento de entrenamiento 
de habilidades. En otras palabras, no es suficiente 
decir qué habilidades son importantes y observar- 
las. La mejor manera de aprender habilidades es 
teniendo también la oportunidad de ensayar y re- 
cibir retroalimentación de modo que estas habili- 
dades puedan ser reforzadas en situaciones simula- 
das o reales. 

Por último, los investigadores han demostrado 
que los procedimientos de entrenamiento en habili- 
dades conductuales, son eficaces en la enseñanza de 
habilidades a adultos. Forehand y colaboradores 
(Forehand et al., 1979) utilizaron estos procedimien- 
tos para enseñar a padres de niños desobedientes 
habilidades para manejar a sus hijos. Los padres 
aprendieron las habilidades necesarias para recom- 
pensar a sus hijos, hacer peticiones adecuadamente 
y usar el tiempo fuera cuando sus hijos eran desobe- 
dientes. Cuando los padres aprendieron estas habi- 
lidades, la conducta de sus hijos mejoró. Otros in- 
vestigadores han demostrado que los procedimientos 
de entrenamiento en habilidades conductuales son 
eficaces para enseñar habilidades de modificación de 
conducta a los maestros o al personal que trabaja 
con niños, enfermos residentes o personas con dis- 
capacidad intelectual (por ejemplo, Engelman, Al- 
tus, Mosier y Mathews, 2003; Lavie y Sturmey, 2002; 
Moore et al., 2002; Sarokof y Sturmey, 2004). Mil- 
tenberger y Fuqua (1985b) utilizaron las instruccio- 
nes, el modelado, el ensayo y la retroalimentación 
para enseñar a estudiantes universitarios la for- 
ma de realizar entrevistas clínicas. Los estudiantes 
aprendieron a hacer el tipo de preguntas correctas 
al realizar una entrevista a investigadores ayudantes, 
que simulaban ser los clientes con problemas de con- 
ducta. Dancer y colaboradores (Dancer et al., 1978) 
enseñaron habilidades de observación y descripción 
de conducta a parejas casadas que iban a gestionar 
hogares grupales para jóvenes delincuentes. Las pa- 
rejas necesitaban estas habilidades para trabajar de 
una manera efectiva con los jóvenes que mostraban 
diferentes problemas de conducta. 
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Las investigaciones citadas aquí son sólo una 
muestra de las aplicaciones de los procedimientos 
de entrenamiento de habilidades conductuales. Es- 
tos procedimientos se utilizan con personas que pue- 
den aprender de las instrucciones y el modelado en 
situaciones simuladas y no necesitan el entrenamien- 
to intensivo que se proporciona en los procedimien- 
tos de encadenamiento descritos en el capítulo 11. 
Los procedimientos de encadenamiento se utilizan 
generalmente con personas que tienen una capaci- 
dad limitada y que necesitan una ayuda intensiva. 
Los procedimientos de entrenamiento en habilida- 
des conductuales, por el contrario, a menudo se uti- 
lizan con niños y adultos con capacidades normales. 
Sin embargo, también se han utilizado con personas 
con discapacidad. Por ejemplo, Hall, Sheldon-Wild- 
gen y Sherman (1980) utilizaron las instrucciones, el 
modelado, el ensayo y la retroalimentación para en- 
señar habilidades de entrevista de trabajo a adultos 
con discapacidad leve o moderada. Después de des- 
cribir y modelar las importantes habilidades ver- 
bales y no verbales en una entrevista, Hall y cola- 
boradores pusieron a los alumnos a ensayar las 
habilidades en entrevistas simuladas. 


¿Qué piensas que hizo Hall después de los ensayos 
en las entrevistas simuladas? 


Después del ensayo, Hall les felicitó por las con- 
ductas apropiadas y describió las que los alumnos 
tenían que mejorar. 

Usando procedimientos de entrenamiento en 
habilidades conductuales, Bakken, Miltenberger y 
Schauss (1993) enseñaron a padres con discapacidad 
intelectual habilidades importantes para relacionar- 
se con sus hijos. Los padres aprendieron a felicitar 
a sus hijos y a prestarles atención de forma adecua- 
da para facilitar el desarrollo normal. Un hallazgo 
interesante de este estudio fue que los padres apren- 
dieron las habilidades cuando las instrucciones, el 
modelado, el ensayo y la retroalimentación fueron 
utilizados en las sesiones de entrenamiento pero las 
habilidades no se generalizaron a las situaciones co- 
tidianas en el hogar. Cuando Bakken llevó a cabo el 
entrenamiento en el hogar, los padres empezaron a 
mostrar las habilidades allí también. Este hallazgo 
subraya la importancia de evaluar la generalización 
de las habilidades en los escenarios naturales, don- 
de estas habilidades serán necesarias, y de propor- 
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sión más detallada sobre la generalización en el ca- 
pítulo 19). 


cionar entrenamiento adicional si la generalización 
no se produce (el lector puede encontrar una discu- 


LECTURAS PARA AMPLIAR 


Uso del entrenamiento de habilidades conductuales 
para la enseñanza de habilidades de seguridad y pre- 
vención del juego con armas 


Cuando un niño encuentra un arma que se ha dejado 
sin supervisión un adulto, a menudo juega con ella (por 
ejemplo, Himle et al., 2004) con el riesgo de accidentes 
que ello conlleva. El juego no supervisado con armas pue- 
de producir heridas o la muerte si el arma se dispara. Re- 
cientemente, se ha evaluado en varias investigaciones el 
entrenamiento en habilidades conductuales para la ense- 
ñanza de habilidades de seguridad a niños a fin de preve- 
nir el juego con armas (por ejemplo, Himle, Miltenberger, 
Flessner, y Gatheridge, 2004; Miltenberger et al., 2004, 
2005). Las habilidades de seguridad que se le enseñan a 
un niño para cuando encuentre un arma son: a) no tocarla; 
b) alejarse inmediatamente, y c) decírselo a un adulto. Los 
investigadores han demostrado que el entrenamiento en 


9. CÓMO USAR LOS PROCEDIMIENTOS 


DE ENTRENAMIENTO DE HABILIDADES 
CONDUCTUALES 


Los siguientes pasos garantizarán el uso efectivo 


de los procedimientos de entrenamiento en habili- 
dades conductuales: 


1. Identifica y define las habilidades que quieres 
enseñar. Una buena definición conductual 
describirá claramente todas las conductas 
que están implicadas en la habilidad. Debe- 
rías definir todas las habilidades que pueden 
ser necesarias en las diversas situaciones y 
llevar a cabo un análisis de tareas de habili- 
dades complejas (cadenas conductuales). 

2. Identifica todas las situaciones estimulares 
relevantes (EP) en las que las habilidades 
deben ser utilizadas. Por ejemplo, en la en- 
señanza de habilidades de prevención del 
secuestro tienes que identificar todos los en- 
gaños posibles que un secuestrador puede 
utilizar para que el niño pueda aprender a 
responder con éxito ante cualquier situa- 
ción de secuestro. Cuando enseñas habili- 
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habilidades conductuales puede tener éxito en la enseñan- 
za de estas habilidades a niños de 4 a 7 años, pero en 
algunos casos es necesario el entrenamiento in situ. En 
estos estudios, los investigadores utilizaron evaluaciones 
in situ durante la lineabase y después del entrenamiento. 
Posteriormente, crearon situaciones en las que un niño en- 
contraba un arma (una pistola real, pero descargada) sin 
saber que estaba siendo evaluado. Para llevar a cabo el 
entrenamiento in situ, un investigador observaba la evalua- 
ción posterior al entrenamiento sin ser visto por el niño, y 
si éste no utilizaba las habilidades de seguridad al encon- 
trar el arma, entraba en la habitación y le preguntaba lo 
que debería haber hecho al encontrarla. Entonces, el in- 
vestigador le pedía al niño que practicara las habilidades 
cinco veces en la situación en la que encontró el arma. Los 
investigadores hallaron que todos los niños aprendieron 
las habilidades con el entrenamiento en habilidades con- 
ductuales y el entrenamiento in situ. 


dades de asertividad, tienes que identificar 
todas las posibles situaciones en las que un 
individuo podría actuar de una manera no 
asertiva para que la persona pueda apren- 
der a responder con asertividad en cada si- 
tuación. 

Evalúa las habilidades del alumno en las 
situaciones estimulares para establecer una 
lineabase. Para evaluar las habilidades del 
alumno, deberás presentar cada situación 
estimular (ya sea la situación real o una 
simulación) y registrar la respuesta del 
alumno a esa situación. 

Comienza el entrenamiento con la habilidad 
más sencilla o con la situación estimular 
más fácil. En estas circunstancias, el alumno 
tiene más probabilidades de tener éxito en 
el entrenamiento y es más probable que siga 
cooperando con el procedimiento de entre- 
namiento en habilidades conductuales. Si 
comienza con las habilidades o situaciones 
más difíciles, puede que el alumno no tenga 
éxito inicialmente y se desaliente. 

Inicia una sesión de entrenamiento mode- 
lando la conducta y describiendo sus aspec- 
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tos importantes. Asegúrate de modelar la 
conducta en el contexto adecuado (en res- 
puesta al E” pertinente). Se puede crear el 
contexto adecuado simulándolo en un en- 
sayo conductual. La simulación debería ser 
lo más real posible para el alumno. A veces 
las sesiones de entrenamiento se llevan a 
cabo en el ambiente real; por ejemplo, Po- 
che y colaboradores (1981) modelaron las 
habilidades de prevención del secuestro en 
el patio, donde un niño realmente podría 
ser abordado por un secuestrador poten- 
cial. 

Después de que el alumno haya escuchado 
las instrucciones y visto el modelo, ofrece la 
oportunidad de ensayar. Simula el contexto 
adecuado para la conducta y pon al alum- 
no a practicarla. A veces, la simulación o 
el ensayo conductual pueden ocurrir en la 
situación natural. Poche y colaboradores 
(1981) pusieron a los niños a ensayar las 
habilidades de prevención del secuestro en 
el patio. 

Proporciona retroalimentación inmediata- 
mente después del ensayo. Ofrece siempre 
elogio descriptivo por algunos aspectos de 
la ejecución. Después, da instrucciones para 
la mejora según sea necesario. 

Repite el ensayo y el proceso de retroalimen- 
tación hasta que el alumno haya ejecutado 
la conducta correctamente un par de veces. 
Tras el éxito con una situación de entrena- 
miento, pasa a otra situación y continúa el 


10. 


proceso de modelado, instrucciones, ensayos 
y retroalimentación hasta que el alumno 
domine cada habilidad en cada situación. 
Mientras añades situaciones nuevas, conti- 
núa poniendo a los alumnos a practicar las 
situaciones de entrenamiento que ya han 
perfeccionado para garantizar el manteni- 
miento. 

Una vez el estudiante haya dominado todas 
las habilidades en todas las situacio- 
nes simuladas durante las sesiones de entre- 
namiento, programa la generalización a las 
situaciones naturales donde se necesitan las 
habilidades. La generalización es más pro- 
bable que ocurra si las situaciones de entre- 
namiento son lo más similares posible a las 
situaciones naturales o si el entrenamiento 
ocurre en la situación natural (por ejemplo, 
Poche y colaboradores, 1981). Otra forma 
de mejorar la generalización es poner al 
alumno a practicar las habilidades en situa- 
ciones cada vez más difíciles. Por ejemplo, 
después del entrenamiento de habilidades 
sociales, se le da al alumno instrucciones 
para usar las habilidades sociales en situa- 
ciones reales con personas reales en la vida 
del alumno. Comienza con tareas fáciles y, 
a medida que el alumno tenga éxito, traba- 
ja hasta llegar a tareas más difíciles. El pun- 
to clave es mantener el éxito para que los 
esfuerzos del alumno se refuercen. Otras 
formas de promover la generalización se 
examinan en el capítulo 19. 


RESUMEN DEL CAPÍTULO 


Los procedimientos de entrenamiento de ha- 
bilidades conductuales consisten en cuatro 
componentes: el modelado, las instrucciones, 
el ensayo conductual y la retroalimentación. 
Estos componentes de entrenamiento han 
sido usados juntos para enseñar una gran va- 
riedad de habilidades importantes a personas 
con discapacidad y adultos y niños sin disca- 
pacidad. En primer lugar, el formador pro- 
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porciona modelado directo o simbólico, de 
modo que el alumno vea la forma de ejecutar 
la conducta. El formador también proporcio- 
na instrucciones en las que se describen los 
aspectos importantes de la conducta. A con- 
tinuación, el estudiante tiene la oportunidad 
de ensayar la conducta en una situación si- 
mulada similar a la situación natural en la que 
la conducta es necesaria. Después del ensayo, 
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el formador proporciona retroalimentación, 
que consiste en reforzar los aspectos correctos 
de la conducta y dar instrucciones sobre cómo 
mejorarla. Se llevan a cabo más ensayos y se 
proporciona retroalimentación, hasta que el 
alumno muestre la conducta correcta en dife- 
rentes contextos relevantes. 

Los procedimientos de entrenamiento de ha- 
bilidades conductuales son adecuados cuando 
el alumno puede beneficiarse del modelado y 
las Instrucciones, y no necesita procedimien- 
tos de entrenamiento más intensivos (como 
procedimientos de encadenamiento) para 
aprender las habilidades. 

Realiza el entrenamiento en habilidades con- 
ductuales en grupos pequeños, ofreciendo 
modelado e instrucción para todo el grupo 
y luego poniendo a cada miembro del grupo a 
ensayar individualmente las habilidades me- 


diante ensayos conductuales. Ofrece retroali- 
mentación sobre los aspectos positivos del 
ensayo conductual y sobre aquellos que deben 
mejorar. La retroalimentación puede provenir 
del formador, así como de otros miembros del 
grupo. 

Los procedimientos de entrenamiento en ha- 
bilidades conductuales implican una contin- 
gencia de tres términos para la habilidad que 
se está aprendiendo. El modelado y las ins- 
trucciones son antecedentes para hacer que 
la conducta correcta ocurra. La conducta co- 
rrecta ocurre en un ensayo y la retroalimen- 
tación se proporciona como consecuencia 
reforzante de la conducta en el ensayo. La 
retroalimentación puede implicar también 
instrucciones adicionales que actúan como 
un antecedente para la conducta en el si- 
guiente ensayo. 


TÉRMINOS CLAVE 


Ensayo, 227. 
Entrenamiento in situ, 229. 
Evaluación in situ, 228. 
Instrucciones, 226. 


Modelado, 225. 

Procedimiento de entrenamiento de habilidades 
conductuales, 224. 

Retroalimentación, 227. 


TEST PRÁCTICO 


¿Qué cuatro procedimientos son los compo- 4. Para ambos ejemplos, describe cómo utiliza- 
nentes del procedimiento de entrenamiento en rías el procedimiento de entrenamiento en ha- 
habilidades conductuales? Describe cada bilidades conductuales. 
componente del procedimiento (pp. 224-228). f A : 
5. ¿Por qué el uso de instrucciones o modelado so- 

Describe el uso del procedimiento de entrena- los no son, eficaces a largo plazo? (pp. 224-227). 
miento en habilidades conductuales (p. 223- 
224). 6. Describe los factores que mejoran la eficacia 

; ; del modelado. ¿Cuáles reducen la eficacia del 
Da dos ejemplos (no de este capítulo) de las modelado? (p. 225). 
habilidades que podrían ser enseñadas a tra- 
vés del procedimiento de entrenamiento en 7. Describe los factores que influyen en la efica- 


habilidades conductuales. 
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cia de las instrucciones (p. 226). 
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11. 
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Cuando usas el ensayo, ¿por qué deberías 
empezar por las conductas o situaciones fá- 
ciles? ¿Qué podría suceder si practicaras pri- 
mero las situaciones más difíciles? (p. 227). 


Describe los factores que influyen en la efi- 
cacia del ensayo (p. 227). 


Describe los dos tipos de retroalimentación 
que puedes proporcionar después de un en- 
sayo conductual (pp. 227-228). 


Cuando proporcionas retroalimentación 
después de un ensayo conductual, ¿por qué 
deberías dar siempre primero el elogio? ¿Qué 
deberías hacer si la conducta no fue correc- 
ta en el ensayo? (p. 228). 


Describe los factores que influyen en la efi- 
cacia de la retroalimentación (p. 228). 


13. 


14. 


15. 


16. 


Describe cómo la contingencia de tres tér- 
minos está involucrada en el procedimiento 
de entrenamiento en habilidades conductua- 
les (p. 230). 


Describe las directrices para el uso eficaz del 
procedimiento de entrenamiento en habili- 
dades conductuales (pp. 234-235). 


¿En qué difiere el procedimiento de entrena- 
miento de habilidades conductuales de los 
procedimientos de encadenamiento descri- 
tos en el capítulo 11? ¿En qué son similares? 
(p. 233). 


¿En qué circunstancias sería más adecuado 
un procedimiento de encadenamiento? ¿En 
qué circunstancias sería más apropiado el 
procedimiento de entrenamiento de habili- 
dades conductuales? (p. 263). 


APLICACIONES 


Eres un consultor escolar y se te ha pedido 
enseñar a un grupo de estudiantes las habi- 
lidades que necesitarán para resistirse a la 
presión del grupo de iguales para empezar a 
fumar. Describe cómo vas a utilizar proce- 
dimientos de entrenamiento de habilidades 
conductuales para enseñar a estos niños es- 
tas importantes habilidades. Supón que tra- 
bajarás con grupos de 20-25 niños en cada 
aula: 


a) Define las habilidades que enseñarás. 
b) Identifica las situaciones en las que los 
niños necesitarán estas habilidades. 

c) Define los ensayos conductuales que vas 
a usar en el entrenamiento. 

d) Describe cómo vas a modelar la con- 
ducta y qué instrucciones darás. 

e) Describe los tipos de ensayo y retroali- 
mentación que usarás. 

f) Describe lo que harás para aumentar las 
posibilidades de generalización de las 
habilidades que los niños aprenderán. 
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Tu hija pequeña esta en Primaria y quiere ir 
caminando con sus amigos a la escuela. Has 
decidido que debe aprender algunas habili- 
dades de seguridad personal antes de que le 
permitas ir caminando a la escuela sin su- 
pervisión de un adulto. Quieres enseñarle 
cómo responderle a un adulto que le ofrece 
llevarla hacia o desde la escuela. No quieres 
que acepte un paseo de nadie sin tu permiso. 
Describe el procedimiento de entrenamiento 
en habilidades conductuales que usarás para 
enseñarle las habilidades que necesitará para 
responder de manera segura en una situa- 
ción así. Contesta cada uno de los puntos 
planteados en la Aplicación 1. Describe tam- 
bién cómo vas a evaluar sus habilidades des- 
pués del entrenamiento para asegurarte de 
que éstas se han generalizado a la situación 
natural. 

Estás enseñando a una clase de 10 padres que 
tienen problemas con sus hijos. Todos los pa- 
dres tienen un hijo que muestra conductas de 
búsqueda de atención como el lloriqueo, la 
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queja o interrumpiendo. Una de las cosas 
que quieres enseñarles a los padres es cómo 
reforzar de manera diferencial las conduc- 
tas apropiadas de sus hijos, cómo jugar o ha- 


cer una tarea. Describe cómo utilizarás el 
procedimiento de entrenamiento en habili- 
dades conductuales para enseñar a los padres 
cómo reforzar la buena conducta de sus hijos. 


APLICACIONES INADECUADAS 


El director de una escuela de Primaria ha 
decidido que es hora de informar a los estu- 
diantes sobre las drogas y enseñarles cómo 
rechazar a alguien que se las ofrece o que 
trata de convencerles para probarlas o ven- 
derlas. El director consigue una película que 
habla de los peligros de las drogas y les dice 
a los niños que no tomen o vendan drogas 
nunca. La película repite el mensaje de que 
los niños sólo deberían decir que no y ale- 
jarse de una persona que tiene drogas. La 
película muestra a unos cuantos niños di- 
ciendo que no y alejándose. El director 
muestra la película en cada aula y les pre- 
gunta a los niños si tienen alguna duda. 
¿Cuál es el problema con el plan del director 
para enseñar a los alumnos a decir que no a 
las drogas? ¿Cómo mejorarías este plan? 

Todos los días, después de la cena, los traba- 
jadores de un hogar supervisado para ado- 
lescentes con discapacidad intelectual se su- 
pone que llevan a cabo programas de 
entrenamiento de cepillado de dientes, aseo, 
limpieza de la casa y otras habilidades. El 
supervisor se va a casa a las ocho de la tarde 
y los miembros del personal suelen sentarse 
y hablar después de la cena en lugar de en- 
trenar a los residentes. Cada vez que el su- 
pervisor pasa por allí, el personal se levanta 
y hace su trabajo, pero de nuevo dejan de 
trabajar cuando se va. El supervisor decide 
implantar un entrenamiento de habilidades 
conductuales con el personal. Lleva a cabo 
algunas sesiones de entrenamiento en las 
que usa modelado, instrucción, ensayo con- 
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ductual y retroalimentación para enseñarle 
al personal las habilidades que necesita para 
trabajar con los residentes. El supervisor 
cree que, gracias al entrenamiento, el perso- 
nal usará estas habilidades cuando él no esté 
presente. ¿Qué está mal con este uso del pro- 
cedimiento de entrenamiento de habilidades 
conductuales? ¿Qué procedimiento sería más 
adecuado? 

En una nueva campaña, grandes estrellas 
del deporte les dicen a los niños en los anun- 
cios de televisión que permanezcan en la 
escuela, estudien duro y obtengan buenas 
notas. Los anuncios tienen como objetivo a 
los niños de Educación Primaria y Secun- 
daria. Las estrellas del deporte les dicen por 
qué deben estudiar y cómo estudiar mejora- 
rá sus vidas en el futuro. Los anuncios mues- 
tran a algunos niños estudiando y a niños 
mayores diciéndoles lo inteligentes que son 
por estudiar. Muestran a niños que se nie- 
gan a salir por la noche con otros niños por- 
que tienen que estudiar. Después de que los 
niños modelan la conducta, la estrella del 
deporte les felicita y les dice lo inteligente 
que es estudiar y permanecer en la escuela. 
Por último, los anuncios muestran a niños 
graduándose y consiguiendo buenos em- 
pleos. Una vez más, la estrella del deporte 
aparece en pantalla y señala los efectos po- 
sitivos que estudiar y permanecer en la es- 
cuela les puede ocasionar. ¿Qué está bien de 
esta estrategia para animar a los niños a es- 
tudiar? ¿Qué falta? ¿Cómo podrías mejorar 
esta estrategia? 


O Ediciones Pirámide 


21/03/13 16:17 


PARTE CUARTA 


Procedimientos para incrementar 
las conductas 
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Como comprender los problemas 
de conducta mediante 
la evaluación funcional 


— ¿Qué es una evaluación funcional de un problema de 
conducta? 

— ¿Cuáles son las tres formas de realizar una evaluación 
funcional? 

— ¿Cómo se realiza una evaluación funcional usando mé- 
todos indirectos? 

— ¿Cómo se usan los métodos de observación directa 
para llevar a cabo una evaluación funcional? 

— ¿Qué es un análisis funcional de un problema de con- 
ducta? ¿Cómo se realiza un análisis funcional? 


Los capítulos 9 a 12 describen los procedi- 
mientos para establecer conductas deseables. En 
este capitulo pasamos a describir los procedimien- 
tos conductuales dirigidos a comprender las cau- 
sas de problemas de comportamiento ya existen- 
tes, así como los procedimientos para su aumento 
y disminución. Cuando usamos procedimientos de 
modificación de conducta para ayudar a una per- 
sona a incrementar conductas deseables o reducir 
o eliminar conductas no deseables (problemas de 
conducta), el primer paso consiste en comprender 
por qué esa persona realiza la conducta. Con este 
propósito, debemos realizar una evaluación de la 
contingencia de tres términos que controla la con- 
ducta al objeto de establecer los eventos antece- 
dentes que la evocan y las consecuencias reforzan- 
tes que la mantienen. La identificación de estas 
variables de forma previa a la intervención sobre 
un problema de conducta se denomina evaluación 
funcional. 


* Este capítulo ha sido traducido por Javier Virués Ortega 
(University of Manitoba y St. Amant Research Centre). 
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1. EJEMPLOS DE EVALUACIÓN FUNCIONAL 
1.1. Santiago 


Santiago, un niño de 2 años de edad, vive con su 
madre y su hermana de 4 años. Su madre trabaja 
fuera de casa en una guardería en la que cuida a un 
grupo de 10 niños, además de a Santiago y a su her- 
mana. Santiago presenta problemas de conducta tales 
como arrojar objetos, golpearse la cabeza en el suelo 
y lloriquear. La madre estaba preocupada por estos 
problemas y decidió participar en un experimento de 
modificación de conducta realizado por Ricardo, un 
alumno de doctorado. El experimento pretendía re- 
ducir los problemas de conducta de Santiago (Arn- 
dorfer, Miltenberger, Woster, Rortvedt y Gaffaney, 
1994). El primer paso que dio Ricardo fue realizar 
una evaluación funcional al objeto de determinar el 
motivo por el que Santiago realizaba estas conductas. 
Para ello empezó preguntando a la madre de Santia- 
go sobre los problemas de conducta, el entorno y las 
rutinas diarias del niño, las circunstancias anteceden- 
tes, las consecuencias que se producían en el ambien- 
te cuando Santiago realizaba los problemas de con- 
ducta, qué otro tipo de conductas sucedían también 
durante estos episodios y, por último, las intervencio- 
nes que previamente se habían intentado con Santia- 
go. Después de la entrevista, Ricardo observó a San- 
tiago en la guardería y registró los antecedentes, 
conductas y consecuencias cada vez que el niño mos- 
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traba alguno de sus problemas de conducta. Ricardo 
observó a Santiago durante varios días hasta que 
pudo determinar qué antecedentes y consecuencias 
se asociaban con su comportamiento de manera fiable. 

A partir de la información de la entrevista y las 
observaciones realizadas, Ricardo desarrolló una hi- 
pótesis sobre la función de los problemas de conduc- 
ta. Según él, Santiago mostraba los problemas de 


Antecedente 


Compo 


conducta con mas asiduidad cuando alguno de los 
otros niños de la guardería le quitaba sus juguetes o 
se ponía a jugar con ellos. Además, cuando Santiago 
se golpeaba la cabeza, lloriqueaba o arrojaba juguetes 
era probable que dejasen de quitarle sus juguetes y se 
los devolvieran. Para Ricardo, el reforzador del pro- 
blema de conducta parecía ser que le devolviesen sus 
juguetes. 


Consecuencia 


Otros niños juegan con los juguetes Santiago se golpea la cabeza, se que- Los otros niños le devuelven sus ju- 


de Santiago. 


ja y tira los juguetes. 


guetes. 


Resultado: se hacía mas probable que Santiago se golpee, lloriquee y tire los juguetes cuando los demas niños 


jugaban con sus juguetes. 


Para determinar si esta hipótesis era correcta, 
Ricardo llevó a cabo un breve experimento. Durante 
determinados días, dio instrucciones a los otros ni- 
ños de la guardería de no tocar los juguetes de San- 
tiago. Durante otros días, dio instrucciones a los ni- 
ños de jugar con los juguetes de Santiago, pero de 
devolvérselos inmediatamente en caso de que mos- 
trase un problema de conducta. Ricardo halló que 
era mucho más probable que Santiago exteriorizase 
problemas de conducta los días en los que los otros 
niños jugaban con sus juguetes. Por otra parte, du- 
rante los días en los que los otros niños no tocaron 
sus juguetes, Santiago rara vez exponía los proble- 
mas de conducta. Este breve experimento sirvió para 
confirmar que la presencia de otros niños jugando 


Antecedente 


Compo: 


con los juguetes de Santiago era un antecedente im- 
portante de sus problemas de comportamiento. Ade- 
más, confirmó que el reforzador de los problemas de 
conducta no era otro que conseguir que le devolvie- 
sen los juguetes que inicialmente le habian quitado. 

El tratamiento de Santiago consistió en enseñar- 
le a pedir la devolución de sus juguetes. Pedir jugue- 
tes es una conducta funcionalmente equivalente a 
los problemas de conducta en el caso de Santiago; 
en otras palabras, pedir los juguetes produce el mis- 
mo resultado que mostrar los problemas de conduc- 
ta, en este caso la devolución de los juguetes. Para- 
lelamente, la intervención también consistió en no 
darle sus juguetes de vuelta si presentaba alguno de 
los problemas de conducta. 


Consecuencia 


Otros niños juegan con los juguetes Santiago pide que le devuelvan sus Los otros niños le devuelven sus ju- 


de Santiago. juguetes. 


guetes. 


Resultado: es más probable que Santiago pida que le devuelvan sus juguetes cuando otros niños están jugando 


con ellos. 


El tratamiento ayudó a Santiago a reemplazar 
las conductas no deseables (golpearse la cabeza, llo- 
riquear, tirar juguetes...) por una conducta deseable 
(pedir los juguetes). Esta estrategia de tratamiento 
(reforzamiento diferencial para incrementar unas 
conductas y reducir otras) está descrita en el capí- 
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tulo 15. La evaluación funcional realizada por Ri- 
cardo fue de ayuda para decidir qué estrategia de 
tratamiento sería efectiva en su caso. La evaluación 
funcional es siempre el primer paso en la aplicación 
de procedimientos de modificación de conducta 
para reducir problemas de conducta. 
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1.2. Ana 


Ana, una niña de 3 años de edad que vive con 
su madre y su hermana pequeña, presenta proble- 
mas de conducta en casa, tales como golpear, dar 
patadas y gritar (Arndorfer et al., 1994). Para com- 
prender la función de estos comportamientos, Ricar- 
do llevó a cabo una nueva evaluación funcional. Se 
entrevistó con la madre de Ana y luego realizó una 
observación directa con objeto de identificar la con- 
tingencia de tres términos relacionada con los pro- 
blemas de comportamiento. A partir de los resulta- 
dos de la entrevista y sus observaciones, Ricardo 
concluyó que los problemas de comportamiento de 
Ana estaban siendo reforzados por la atención de su 
madre. En otras palabras, Ana tenía más probabili- 
dades de presentar los problemas de conducta cuan- 
do su madre no le estaba prestando atención (por 
ejemplo, cuando su madre estaba trabajando en la 
casa). Por otra parte, la consecuencia más común de 
los problemas de conducta parecía ser que la madre 
dejaba inmediatamente lo que estaba haciendo y le 


Antecedente 


Ana no está recibiendo atención de su 
madre. 


Ana golpea, da patadas y grita. 


prestaba atención a la niña. Ricardo propuso un bre- 
ve experimento para confirmar esta hipótesis. 


¿Qué crees que hizo Ricardo en este experimento? 


Ricardo y la madre de Ana manipularon el nivel 
de atención que la niña recibía con el propósito de 
determinar si la atención estaba funcionando como 
un reforzador de los problemas de conducta. En la 
primera condición, la madre se sentó a jugar con 
Ana prestándole atención de forma continuada. Si 
Ana mostraba un problema de conducta, la madre 
lo ignoraba. En una segunda condición experimen- 
tal, la madre prestaba poca atención a Ana, concen- 
trándose en alguna tarea. Si Ana mostraba el proble- 
ma de conducta, la madre dejaba inmediatamente de 
hacer lo que estuviese haciendo y le prestaba aten- 
ción durante unos instantes. Ricardo halló que Ana 
exhibía una mayor frecuencia de problemas de con- 
ducta en esta segunda condición. Este hallazgo con- 
firma la hipótesis de que el reforzador de los proble- 
mas de conducta de Ana era la atención de su madre. 


Consecuencia 


Su madre le presta atención. 


Resultado: es más probable que Ana dé golpes, patadas y grite cuando su madre no le está prestando atención. 


Ricardo aplicó un tratamiento similar al que 
hemos descrito para Santiago. La intervención 
consistió en enseñar a Ana cómo solicitar la aten- 
ción de su madre cuando ésta no le prestaba aten- 
ción. También enseño a la mamá de Ana a refor- 
zar diferencialmente las peticiones de atención por 


Antecedente Com 


Ana no está recibiendo atención de 


su madre. atención. 


Ana le pide a su madre que le preste 


parte de su hija. Por ejemplo, cuando Ana solici- 
taba atención, su madre inmediatamente se la pres- 
taba por un breve período tiempo; por el contra- 
rio, si Ana exteriorizaba el problema de conducta, 
su madre no le atendía, a fin de extinguir la con- 
ducta. 


Consecuencia 


Su madre le presta atención. 


Resultado: es más probable que Ana solicite atención de su madre cuando ésta no le está prestando atención. 


Cuando Ana presentaba un problema de con- 
ducta, la única reacción por parte de la madre con- 
sistía en llevar a su hermana pequeña a otra habita- 
ción con ella de manera que la hermana no se viera 
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afectada (recordemos que los problemas de conduc- 
ta consistían en golpear y dar patadas). Ricardo ha- 
lló que el uso de reforzamiento diferencial redujo los 
problemas de conducta e incrementó la conducta de 
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pedir atención a la madre. Una vez más, la elección 
del tratamiento de Ana se apoyó en la información 
obtenida a través de la evaluación funcional que se 
realizó como un primer paso en el proceso de trata- 
miento. Es importante recordar que cuando un niño 
aprende a pedir atención como forma de comunica- 
ción alternativa, las peticiones de atención pueden 
hacerse muy frecuentes, hasta el punto de que la 
respuesta deseable llegue a constituir un nuevo pro- 
blema. Carr y sus colaboradores (1994) sugieren 
procedimientos para solventar este problema, como, 
por ejemplo, pedir a los padres que introduzcan una 
demora de tiempo progresivamente más prolongada 
antes de responder a las peticiones de atención. Este 
procedimiento facilita que el niño pida atención con 
menos frecuencia. 


2. DEFINICIÓN DE EVALUACIÓN 
FUNCIONAL 


Un principio básico de análisis de conducta es 
que la conducta está regida por las leyes del apren- 
dizaje. Independientemente de si el comportamien- 
to es deseable o no, su ocurrencia es controlada por 
variables ambientales, es decir, es una función de 
variables ambientales. La conducta respondiente 
está controlada por estímulos antecedentes, mien- 
tras que la conducta operante esta controlada por 
antecedentes y consecuencias que componen contin- 
gencias de tres términos de reforzamiento y castigo. 
La evaluación funcional es el proceso de recopila- 
ción de información sobre los antecedentes y conse- 
cuencias que se relacionan funcionalmente con la 
aparición de un problema de conducta. Esta forma 
de evaluación proporciona información que ayuda 
a determinar por qué un problema de conducta está 
ocurriendo (Drasgow, Yell, Bradley y Shiner, 1999; 
Ellis y Magee, 1999; Horner y Carr, 1997; Iwata, 
Vollmer y Zarcone, 1990; Iwata, Vollmer, Zarcone y 
Rodgers, 1993; Larson y Maag, 1999; Lennox y Mil- 
tenberger, 1989; Neef, 1994). 

Ademas de aportar informacion sobre las con- 
secuencias reforzantes o funciones de la conducta, 
la evaluación funcional también nos da informa- 
ción sobre los estímulos antecedentes, tales como la 
hora y el lugar, las personas presentes o los eventos 
que se dan en el entorno inmediatamente antes de 
la conducta. También aporta información sobre al- 
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guna de las dimensiones de la conducta (por ejem- 
plo, frecuencia). Toda ello ayudará a identificar los 
antecedentes que ejercen control de estímulo sobre 
la conducta y las consecuencias reforzantes que la 
mantienen. 

La evaluación funcional también aporta infor- 
mación relevante para el desarrollo de tratamientos 
ajustados a los problemas de conducta. Por ejem- 
plo, ayuda a determinar qué comportamientos al- 
ternativos pueden ser funcionalmente equivalentes 
al problema de comportamiento, qué variables mo- 
tivadoras (operaciones de establecimiento que afec- 
tan a la efectividad de los estímulos reforzantes y 
punitivos) pueden estar influyendo, qué estímulos 
pueden funcionar como reforzadores y cuál ha sido 
la historia de tratamientos previos y sus resultados 
(tabla 13.1). 


TABLA 13.1 


Tipos de información obtenida en una evaluación 
funcional 


Problemas de conducta: una descripción objetiva 
de las conductas que constituyen el problema. 
Antecedentes: una descripción objetiva de los even- 
tos del entorno que preceden al problema de con- 
ducta, incluyendo aspectos del ambiente físico y la 
conducta de otras personas. 

Consecuencias: una descripción objetiva de los 
eventos ambientales que siguen a los problemas de 
comportamiento, incluidos los aspectos del entor- 
no físico y el comportamiento de otras personas. 
Conducta alternativa: información sobre conductas 
deseables en el repertorio de la persona que pueden 
ser reforzadas a fin de que compitan con el proble- 
ma de conducta. 

Variables motivacionales: información sobre eventos 
ambientales que puede funcionar como operación 
de establecimiento o de abolición influyendo en la efi- 
cacia de los reforzadores y castigos que mantienen 
la conducta problema y las conductas alternativas. 
Posibles reforzadores: información sobre los even- 
tos del entorno, incluyendo los estímulos físicos y 
el comportamiento de otras personas, que pueden 
funcionar como reforzadores y ser usados en un 
programa de tratamiento. 

Intervenciones previas: información sobre las inter- 
venciones que se han utilizado en el pasado y los 
efectos que tuvieron. 
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3. FUNCIONES DE LOS PROBLEMAS 
DE CONDUCTA 


El objetivo principal de una evaluación funcio- 
nal es identificar la función de la conducta proble- 
ma. Se han identificado cuatro grandes clases de 
consecuencias reforzantes o funciones de los proble- 
mas de conducta (Iwata et al., 1993; Miltenberger, 
1998, 1999). 


3.1. Reforzamiento social positivo 


Un tipo de consecuencia reforzante puede ser el 
reforzamiento positivo mediado por otra persona. 
Cuando una consecuencia reforzante es presentada 
por otra persona hablamos de reforzamiento social 
positivo. El reforzamiento social positivo, frecuente- 
mente, conlleva el acceso a atención, actividades u 
objetos preferidos por mediación de una tercera per- 
sona. Por ejemplo, la atención que Ana recibía por 
parte de su madre funcionaba como un reforzador 
del problema de conducta. En el caso de Santiago, 
la devolución de sus juguetes por parte de sus com- 
pañeros funcionaba como un reforzador para sus 
problemas de conducta. 


3.2. Reforzamiento social negativo 


En algunos casos, la conducta está mantenida 
por reforzamiento negativo mediado por otra per- 
sona. Cuando la otra persona finaliza una forma de 
interacción, tarea o actividad que resulta aversiva 
después de la ocurrencia de la conducta, decimos 
que la conducta está mantenida por reforzamiento 
social negativo. Por ejemplo, un niño que sigue las 
indicaciones de su padre cuando éste le pide que 
haga los deberes, interrumpe la exposición a los de- 
beres siguiendo las instrucciones que ha recibido. 
De manera similar, un estudiante que se golpea la 
cabeza cuando se le solicita que realice alguna tarea 
escolar también logra escapar de la tarea solicitada. 
En ambos caso, escapar de los deberes refuerza la 
conducta. Pedir a un amigo que no fume en el coche 
puede estar mantenido por el escape o la evitación 
del olor a tabaco que se dará si logramos que la 
persona apague el cigarrillo o prevenimos que lle- 
gue a encenderlo. 
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3.3. Reforzamiento automático positivo 


En algunos casos, la consecuencia reforzante de 
una conducta no está mediada por otra persona, 
sino que ocurre como un efecto directo de la propia 
conducta. Cuando la conducta produce sus propias 
consecuencias reforzantes decimos que la conducta 
está mantenida por reforzamiento automático po- 
sitivo. Por ejemplo, algunos comportamientos pro- 
ducen estimulación sensorial que pueden tener efec- 
tos reforzantes sobre la conducta. Un niño con 
trastornos del espectro autista que hace girar obje- 
tos, se balancea en su asiento o menea de arriba a 
abajo los dedos delante de la cara puede estar ha- 
ciéndolo debido a la estimulación sensorial refor- 
zante que producen dichas conductas. En este caso, 
la consecuencia reforzante no está mediada por 
otra persona. Ir a la cocina para tomar agua es re- 
forzado «automáticamente» al obtener la bebida, 
mientras que pedirle a otra persona que nos traiga 
agua es reforzado socialmente, ya que la consecuen- 
cia es mediada por otra persona. 


3.4. Reforzamiento automático negativo 


El reforzamiento automático negativo se produ- 
ce cuando el comportamiento reduce o elimina de 
forma automática un estimulo aversivo. En el refor- 
zamiento automático negativo, el escape del es- 
timulo aversivo no está mediado por las acciones de 
otra persona. Por ejemplo, cerrar la ventana para 
evitar una corriente de aire frío sería una forma de 
reforzamiento automático negativo. Por el contra- 
rio, pedirle a alguien que cierre la ventana para evi- 
tar la corriente sería un caso de reforzamiento social 
negativo. Un ejemplo de problema de conducta que 
puede estar mantenido por reforzamiento negativo 
automático es la ingesta compulsiva de comida. Al- 
gunos estudios sugieren que comer de forma com- 
pulsiva puede estar mantenido por la reducción de 
las respuestas emocionales desagradables que esta- 
ban presentes antes de comer en exceso (Miltenber- 
ger, 2005; Stickney y Miltenberger, 1999; Stickney, 
Miltenberger y Wolff, 1999). Es decir, si la persona 
está experimentando emociones negativas intensas 
y logra reducirlas comiendo de forma compulsiva, 
el cambio en el estado emocional reforzaría negati- 
vamente los atracones. 
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4. MÉTODOS DE EVALUACIÓN FUNCIONAL 


Los métodos utilizados para llevar a cabo eva- 
luaciones funcionales se dividen en tres categorías: 
métodos indirectos, en los que la información pro- 
cede de entrevistas y cuestionarios; métodos de ob- 
servación directa, en los que un observador registra 
los antecedentes, la conducta y las consecuencias, y, 
por último, métodos experimentales, en los que los 
antecedentes y las consecuencias son manipulados 
para observar su efecto sobre la conducta (Iwata, 
Vollmer y Zarcone, 1990; Lennox y Miltenberger, 
1989). Estos últimos reciben la denominación de 
análisis funcional. Analicemos ahora cada uno de 
estos enfoques. 


Métodos de evaluación funcional 


— Métodos indirectos. 
— Métodos de observación directa. 
— Métodos experimentales (análisis funcional). 


4.1. Métodos indirectos 


Cuando utilicemos métodos indirectos para rea- 
lizar una evaluación funcional del comportamiento 
usaremos entrevistas o cuestionarios para obtener 
información de la persona que muestra el problema 
de conducta (el cliente) o de las personas que le co- 
nocen, por ejemplo, miembros de la familia, maes- 
tros o personal sanitario. Estos métodos también se 
conocen como métodos de evaluación a través de 
informadores debido a que el acceso a la informa- 
ción está mediado por una o más personas que res- 
ponden a las preguntas que componen la evaluación 
(Miltenberger y Lennox, 1989). La ventaja de los 
métodos indirectos es que son fáciles de usar y pue- 
den administrarse en poco tiempo. Además, existen 
numerosos formatos de entrevista y cuestionarios 
disponibles a este fin (Bailey y Pyles, 1989; Durand 
y Crimmins, 1988; Iwata, Wong, Riordan, Dorsey y 
Lau, 1982; Lewis, Scott y Sugai, 1994; Miltenberger 
y Fuqua, 1985b; O’Neill, Horner, Albin, Storey y 
Sprague, 1990, O’Neill et al., 1997). Por otra parte, 
una importante desventaja es que la fiabilidad de la 
información depende de la precisión con la que el 
informador puede describir los acontecimientos por 
los que se le pregunta. En otras palabras, la infor- 
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mación de entrevistas y cuestionarios puede ser in- 
correcta como consecuencia del olvido o el sesgo al 
que está sujeto el informador. 

No obstante, debido a su sencillez, estos méto- 
dos se usan con bastante frecuencia. No en vano, la 
entrevista es el más común de los métodos de eva- 
luación utilizados por los psicólogos (Elliott, Mil- 
tenberger, Bundgaard y Lumley, 1996; Swan y Mac- 
Donald, 1978). Una buena entrevista conductual 
debe estar estructurada de modo que facilite que la 
información aportada por el informador sea clara y 
objetiva. Una forma de conseguirlo es que las pre- 
guntas describan en detalle el problema de conduc- 
ta, los antecedentes y las consecuencias haciendo 
referencia a lo que sucede en el ambiente del indivi- 
duo (incluidos los comportamientos de otras perso- 
nas), dejando el menor margen posible a deduccio- 
nes o interpretaciones. Por ejemplo, consideremos 
dos posibles respuestas a la pregunta «¿cuándo 
ocurren las rabietas de su hijo?» (supongamos que 
las rabietas han sido previamente descritas por los 
padres). Si uno de los padres dice: «Juan Antonio 
tiene una rabieta cuando le digo que apague la tele 
y se siente a cenar», nos está proporcionando infor- 
mación objetiva acerca de los eventos ambientales 
que preceden inmediatamente a la conducta. Si, por 
el contrario, dice: «Juan Antonio tiene una rabieta 
cuando no se le deja hacer lo que quiere», el padre 
está aportando una interpretación más que una des- 
cripción exacta de lo que sucede. Esta segunda res- 
puesta no proporciona información objetiva sobre 
los antecedentes del problema, ya que no describe 
acontecimientos específicos. 

El objetivo de una entrevista conductual es el de 
generar información sobre los problemas de com- 
portamiento, antecedentes, consecuencias, y otras 
variables que permitirán formar una hipótesis sobre 
las variables que controlan el problema de conducta. 
Una entrevista eficaz debe educar al informador so- 
bre el proceso de evaluación funcional, aclarando 
que es importante centrarse en los antecedentes y 
consecuencias para comprender y modificar el com- 
portamiento, aclarando que, para lograrlo, los com- 
portamientos, así como los eventos que lo rodean, 
deben ser identificados reduciendo las inferencias al 
mínimo. A continuación presentamos una lista de 
preguntas que un entrevistador puede usar para ge- 
nerar información sobre los antecedentes y conse- 
cuencias del problema de conducta de un niño. 
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Antecedentes 


— ¿Cuándo ocurre habitualmente el problema de con- 
ducta? 

— ¿En dónde suele ocurrir la conducta problema? 

— ¿Quién está presente cuando el problema de conducta 
se produce? 

— ¿Qué actividades o acontecimientos preceden a la 
aparición de la conducta problema? 

— ¿Qué es lo que dicen o hacen las personas del entorno 
inmediatamente antes de que se produzca la conducta 
problema? 

— ¿Realiza el niño alguna otra conducta antes del proble- 
ma de conducta? 

— ¿Cuándo, dónde, con quién y en qué circunstancias se 
reduce el problema de comportamiento? 


Consecuencias 


— ¿Qué sucede después de que la conducta problema se 
produce? 

— ¿Qué hacer cuando se produce la conducta problema? 

— ¿Qué hacen otras personas cuando el comportamiento 
problema se produce? 

— ¿Qué cambios se dan después de que el problema de 
conducta se produzca? 

— ¿Qué obtiene el niño después de realizar el problema 
de conducta? 

— ¿De qué consigue escapar o qué consigue evitar el 
niño mediante el problema de conducta? 


Cada una de estas preguntas se relaciona con los 
eventos que inmediatamente preceden y siguen a los 
problemas de comportamiento. El entrevistador rea- 
liza estas preguntas con la esperanza de que el in- 
formador proporcione detalles objetivos. Si la infor- 
mación aportada no especifica eventos ambientales, 
el entrevistador deberá pedir aclaraciones hasta que 
el entrevistado proporcione información que haga 
referencia claramente a los acontecimientos que pre- 
ceden y siguen a la conducta problema. Una vez que 
el entrevistador puede discernir un patrón fiable de 
antecedentes y consecuencias, el entrevistador puede 
desarrollar una hipótesis acerca de los antecedentes 
que ejercen control de estímulo sobre la conducta 
problema y el reforzador que la mantiene. 

Varios autores han elaborado listas de preguntas 
con el objetivo de generar información exhaustiva 
como parte de una evaluación funcional. La ta- 
bla 13.2 muestra las secciones y algunos ejemplos 
del Functional Analysis Interview Format, desarro- 
llado para ser usado por personal cuidador, maes- 
tros y otros profesionales que trabajan con personas 
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con discapacidad intelectual (O’Neill et al., 1990, 
1997). Estas preguntas pueden ser respondidas en 
un formato de entrevista o de cuestionario (Elling- 
son, Miltenberger, Stricker, Galensky y Garlinghou- 
se, 2000; Galensky, Miltenberger, Stricker y Garling- 
house, 2001). En un formato de entrevista, el 
entrevistador presenta cada pregunta a la persona 
entrevistada y anota la respuesta, mientras que en 
un formato de cuestionario, el informador lee cada 
pregunta y escribe la respuesta. En caso de que use- 
mos el formato de cuestionario, el profesional debe 
revisar las respuestas y, a continuación, realizar una 
entrevista para clarificar las respuestas que, en su 
caso, no aporten información objetiva y completa. 

Dado que los métodos indirectos dependen has- 
ta cierto punto del recuerdo del informador, es re- 
comendable usar múltiples métodos de evaluación 
funcional para producir la información más precisa 
posible sobre antecedentes, consecuencias y el resto 
de variables enumeradas en la tabla 13.1 (Arndorfer 
y Miltenberger, 1993; Arndorfer et al., 1994; Elling- 
son et al., 2000). Arndorfer et al., sugieren que una 
entrevista conductual combinada con observación 
directa de antecedentes y consecuencias proporcio- 
na información útil para la formulación de hipótesis 
sobre la función de la conducta problema. 


4.2. Métodos de observación directa 


En los métodos de observación directa, una per- 
sona observa y registra los antecedentes y las con- 
secuencias que rodean a la conducta problema cada 
vez que ésta ocurre. La persona que realiza la ob- 
servación puede ser la propia persona que muestra 
los problemas de comportamiento, o un padre, 
maestro, cuidador, analista de conducta o psicólogo. 
Los antecedentes y las consecuencias se observan y 
registran en el entorno natural donde el problema 
de comportamiento sucede habitualmente. Una ex- 
cepción a esta regla se da cuando las observaciones 
se realizan estando la persona en un contexto de 
tratamiento, por ejemplo, en un hospital. La evalua- 
ción mediante observación directa también se cono- 
ce como registro ABC. El objetivo de los registros 
ABC no es otro que el de consignar los antecedentes 
y consecuencias inmediatas que se asocian habitual- 
mente con el problema de comportamiento en con- 
diciones normales (Anderson y Long, 2002; Bijou, 
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TABLA 13.2 


Secciones y algunos ejemplos de preguntas del Functional Analysis Interview Format 
(Cuestionario de entrevista sobre análisis funcional) 


Describir las conductas: 


— ¿Cuáles son los problemas de conducta? 
— Define cómo se lleva a cabo, con qué frecuencia se produce y cuánto tiempo dura cada comportamiento. 


Definir los eventos y circunstancias del entorno que pueden estar afectando a estas conductas: 


— ¿Qué medicamentos está tomando el cliente y cómo pueden estar afectando a los problemas de conducta? 
— ¿Quiénes están presentes en el lugar de trabajo/escuela/hogar cuando ocurre la conducta? ¿Crees que el nú- 
mero de personas presentes o las interacciones con estas personas pueden estar afectando a la conducta? 

— ¿Cómo funcionan los turnos de trabajo del personal? (en caso de que el cliente resida en una institución) ¿En 
qué medida crees que el número, la formación y las relaciones sociales del personal afectan a los problemas 
de conducta? 


Definir los eventos y situaciones que predicen la ocurrencia de las conductas (antecedentes): 


— ¿Cuándo, dónde y en presencia de quién es más probable que sucedan las conductas? ¿Cuándo, dónde y en 
presencia de quién son menos probables? 

— ¿Te parece que los comportamientos son más o menos probables cuando la persona está realizando alguna 
actividad particular? 


Identificar la función de los comportamientos. ¿Qué consecuencias mantienen la conducta?: 
— ¿Qué recibe o evita la persona a consecuencia de realizar las conductas problema? 


Definir la eficacia de los comportamientos no deseados: 


— ¿Qué cantidad de esfuerzo físico se requiere para realizar los comportamientos? 
— ¿Siempre se produce la consecuencia deseada cuando se realiza la conducta o sólo algunas veces? 


f) Definir los métodos principales que la persona usa para comunicarse: 
— ¿Qué medios de comunicación expresiva usa la persona? 

g) Identificar potenciales reforzadores: 
— En general, ¿qué (eventos actividades/objetos/personas) parece disfrutar más la persona? 
¿Qué conductas alternativas puede tener la persona? 


— ¿Qué comportamientos que sean socialmente adecuados puede tener la persona que posean la misma función 
que las conductas problema? 


Historia de las conductas problema y programas que se han intentado en el pasado para reducirlas: 


— Identifica programas de tratamiento que se hayan usado en el pasado y describe el grado de efectividad que 
tuvieron. 


FUENTE: adaptado de O’Neill, Horner, Albin, Storey y Sprague (1990). 


Peterson y Ault, 1968; Lalli, Browder, Mace y cabo evaluaciones funcionales de problemas de con- 
Brown, 1993; Repp y Karsh, 1994; Vollmer, Borrero, ducta. La ventaja principal de los registros de ABC 
Wright, van Camp y Lalli, 2001). sobre los métodos indirectos es que un observador 

El registro ABC presenta varias ventajas y des- registra los antecedentes y consecuencias y, por tan- 
ventajas cuando se usa como método de llevar a to, no se depende de la memoria de un informador, 
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como es el caso en los métodos indirectos. Por tan- 
to, la información generada suele ser más precisa 
cuando usamos observación directa. Por otra parte, 
una Obvia desventaja es que el registro ABC requie- 
re de una cantidad notable de tiempo y esfuerzo si 
lo comparamos con los métodos de entrevista o 
cuestionario. Además, a pesar de que el registro 
ABC puede producir información objetiva sobre los 
antecedentes y consecuencias asociados de forma 
fiable al problema de conducta, este método no de- 
muestra una relación funcional, sino más bien una 
correlación de los antecedentes y consecuencias con 
la conducta problema. Para demostrar que existe 
una relación funcional debemos usar métodos expe- 
rimentales. Estos métodos se describen en la sección 
siguiente. No obstante, a pesar de que el registro 
ABC aporta sólo evidencia correlacional, sus resul- 
tados pueden usarse para proponer hipótesis acerca 
de los antecedentes que evocan la conducta y los 
reforzadores que la mantienen. Una hipótesis sólida 
sobre las variables de control de una conducta pue- 
de ser suficiente para desarrollar estrategias de tra- 
tamiento eficaces. Nuestras hipótesis acerca de las 
variables de control pueden fortalecerse cuando dis- 
ponemos de información convergente generada me- 
diante varios métodos, por ejemplo, evaluaciones 
indirectas y registro ABC. 

Para poder llevar a cabo un registro ABC, el ob- 
servador debe estar presente en el ambiente natural 
del cliente cuando la conducta problema es probable 
que ocurra. Por ejemplo, si un niño tiene problemas 
de comportamiento en una clase, pero no en todas 
las clases, el observador debe estar presente en esa 
clase en particular en el momento de realizar el re- 
gistro ABC. Por tanto, para incrementar la eficiencia 
del registro ABC es útil saber de antemano cuándo 
es más probable que ocurra el problema de conduc- 
ta. Esta información puede obtenerse, por ejemplo, 
mediante una entrevista. También pueden usarse 
gráficos de dispersión para determinar en qué mo- 
mento del día es más probable que ocurra el proble- 
ma de conducta (Touchette, MacDonald y Langer, 
1985). Para realizar un gráfico de este tipo se pide a 
una persona cercana al cliente que registre cada me- 
dia hora si el problema de conducta ocurrió o no 
durante la media hora anterior. El registro basado 
en gráficos de dispersión es un método de registro 
de intervalos (capítulo 2), pero no es un método de 
observación ABC, ya que los antecedentes y conse- 
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cuencias no son observados ni registrados. Después 
de varios días de registro, es posible que observemos 
en el gráfico de dispersión la hora del día en la que 
el problema de conducta ocurre con mayor frecuen- 
cia. Si el gráfico muestra que el problema de conduc- 
ta ocurre habitualmente a ciertas horas del día, a 
continuación podemos realizar un registro ABC du- 
rante esos periodos de tiempo. Si el gráfico de dis- 
persión no muestra un patrón en el momento de 
ocurrencia de la conducta (por ejemplo, Kahng et 
al., 1998), el registro ABC subsiguiente tendría que 
realizarse durante períodos más largos o frecuentes 
al objeto de poder capturar momentos en los que la 
conducta sucede. La figura 13.1 muestra un gráfico 
de dispersión de este tipo. 

Antes de realizar un registro ABC, el observador 
debe estar capacitado para identificar y registrar co- 
rrectamente los antecedentes y consecuentes. Esto 
significa que el observador debe ser capaz de discri- 
minar cada caso de problema de conducta a fin de 
poder registrar los eventos que inmediatamente pre- 
cedieron y siguieron a la conducta. El observador 
debe estar capacitado para describir los eventos an- 
tecedentes y consecuentes de manera objetiva, es 
decir, en términos de las conductas que realizan 
otras personas cuando la conducta sucede, así como 
de los cambios precisos que se dan en los estímulos 
físicos del entorno. El observador debe registrar los 
antecedentes y los consecuentes de inmediato para 
depender lo menos posible de su habilidad para re- 
cordar lo sucedido. 

Existen tres métodos para realizar los registros 
ABC: el método descriptivo, el método de listas de 
comprobación y el método de registro de intervalos: 


— En el método descriptivo, el observador des- 
cribe brevemente por escrito cada conducta, 
antecedente y consecuente en cada episodio 
de conducta usando una hoja de registro 
compuesta de tres columnas similar a la 
mostrada en la figura 13.2. Este método per- 
mite el registro de respuestas abiertas dando 
como resultado un conjunto de descripcio- 
nes de todos los eventos contiguos a la con- 
ducta. Dado que las respuestas son abiertas 
y el observador describe todos los antece- 
dentes y consecuentes observados, este mé- 
todo puede usarse antes de aplicar métodos 
indirectos de evaluación funcional y antes de 
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Figura 13.1.—Éste es un gráfico de dispersión que documenta 
los momentos del día en que ocurre la conducta problema. 
Cada celda de la rejilla representa un período de media hora en 
un día particular. Para realizarlo, un observador registraba 
cada media hora si el problema se había producido durante la 
media hora anterior. En las ocasiones en las que el comporta- 
miento había ocurrido sólo una vez durante la media hora 
previa, el observador trazaba una línea diagonal en la celda co- 
rrespondiente. Si el comportamiento había ocurrido dos o más 
veces, el observador coloreaba toda la celda. Si el comporta- 
miento no había sucedido ni una sola vez, se dejaba la celda 
en blanco. Una vez se obtienen una o dos semanas de datos en 
el gráfico de dispersión podemos determinar si el comporta- 
miento se da con más frecuencia en momentos determinados. 
Observa en el ejemplo que el comportamiento se produce con 
mayor frecuencia alrededor de las 3:00 p.m. A partir de esta 
información, el analista de conducta programará observacio- 
nes ABC a las 3:00 p.m. para identificar los antecedentes y 
consecuencias de la conducta (tomado de Touchette, P. E., 
MacDonald, R. F. y Langer, S.N. [1985]: A scatter plot for 


identifying stimulus control of problem behavior. Journal of 


Applied Behavior Analysis, 18, 343-351. Copyright O 1985 Uni- 
versity of Kansas Press, reproducido con permiso del editor). 


establecer hipótesis sobre la función de la 
conducta. 

— En el método de reigstro ABC de listas de 
comprobación se usan rejillas de registro en 
cuyas columnas se pueden especificar los po- 
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sibles antecedentes, comportamientos y con- 
secuentes que deben observarse. La lista de 
comprobación normalmente se desarrolla 
después de haber identificado el problema de 
conducta y sus posibles antecedentes y con- 
secuentes mediante observación entrevista o 
cualquier otro método de evaluación indi- 
recta. Durante un registro de este tipo, des- 
pués de cada episodio de conducta el obser- 
vador marca los antecedentes, conductas y 
consecuentes que hayan sucedido usando 
una de las opciones disponibles en la colum- 
na correspondiente. La figura 13.3 muestra 
un ejemplo de registro ABC con listas de 
comprobación. 

— El método de registro de intervalos, o método 
de registro en tiempo real, es la tercera forma 
de llevar a cabo observaciones ABC. Recor- 
demos que en el registro de intervalos, se di- 
vide un período de observación en intervalos 
breves registrándose al final del intervalo si 
el comportamiento de interés se produjo o 
no en el intervalo correspondiente. Si el re- 
gistro es continuo, registramos en tiempo 
real la hora exacta de cada ocurrencia de la 
conducta. En este caso usaremos el mismo 
procedimiento para registrar también ante- 
cedentes y consecuentes. Elaboraremos la 
lista de eventos especificos a registrar me- 
diante observación, entrevista u otro méto- 
do de evaluación indirecta. 


Rortvedt y Miltenberger (1994) realizaron obser- 
vaciones ABC utilizando registro de intervalo para 
identificar la función del rechazo a seguir instruccio- 
nes por parte de dos niños pequeños. La conducta 
se definió como la negativa a realizar una tarea soli- 
citada por alguno de los padres. En primer lugar, se 
realizó una entrevista para obtener información pre- 
liminar sobre la posible función del rechazo a seguir 
instrucciones. Los padres de ambos niños indicaron 
que solían responder con atención ante la negativa 
de sus hijos a seguir instrucciones o peticiones. Según 
los padres, cuando el niño se negaba a realizar una 
actividad que le habían pedido, repetían la petición, 
le reñían o amenazaban con posibles castigos. A par- 
tir de esta información, los autores propusieron la 
hipótesis de que la atención de los padres estaba re- 
forzando la conducta de negarse a seguir instruccio- 
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HOJA DE OBSERVACIÓN 


1. Describe la/s conducta/s. 
2. Describe que pasó justo antes de que se diera la conducta (qué hiciste, qué hicieron otros, etc.). 
3. Describe que pasó justo después de que se diera la conducta (qué hiciste, qué hicieron otros, etc.). 


¿Qué pasó justo antes Conducta: ¿qué se hizo o dijo? ¿Qué pasó justo después 


Fecha, hora de la conducta? Se especificó de la conducta? 


Figura 13.2.—En esta hoja de datos de un registro ABC las columnas permiten registrar antecedentes, comportamientos y 

consecuencias de la conducta. Cada vez que ocurre la conducta problema, el observador describe de inmediato los eventos 

antecedentes, la conducta y los eventos consecuentes. Este método de registro ABC requiere que el observador disponga del 
tiempo necesario para describir los acontecimientos que se produzcan. 


Conducta Antecedentes Consecuencias 


Figura 13.3.—La figura muestra una plantilla de registro ABC con listas de comprobación. Las dos columnas de la derecha 
indican el momento en que sucedió cada conducta y la persona que registró el episodio. Hay columnas diferentes para cada 
antecedente, conducta y consecuente específicos. Cada vez que se produce el comportamiento, el observador registra el tiempo 
y marca las celdas de la columna que correspondan a la conducta que se haya observado, al antecedente que la precedió y a 
la consecuencia que la siguió. El observador puede registrar antecedentes, conducta y consecuencias con rapidez, sin que ello 
interfiera demasiado con las actividades que pueda estar realizando. Las conductas de interés, los antecedentes y las consecuen- 
cias deben indicarse en la parte superior de las columnas. En este ejemplo se han especificado los eventos, la conducta y los 
consecuentes, y se han registrado algunos episodios de conducta problema. 
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nes. A continuación se realizaron observaciones 
ABC en el domicilio de los participantes, registrando 
la conducta tanto de los padres como de los niños. 
Se pidió a los padres que hicieran peticiones y a con- 
tinuación se registró la ocurrencia de negativas por 
parte de los niños, así como la atención subsiguiente 
dada por los padres. Se usó un registro de intervalo 
con intervalos de 10 segundos de duración. Los re- 
sultados de la observación mostraron que los niños 
no seguían las instrucciones presentadas por los pa- 
dres en el 50 por 100 y el 80 por 100 de los casos. 
Además, en todas las ocasiones en las que los niños 
se negaban a seguir una instrucción los padres dieron 
alguna de las formas de atención descritas. Los re- 
sultados de las observaciones ABC fueron congruen- 
tes con la información obtenida en la entrevista y 
apoyaron la hipótesis inicial de que la atención de 
los padres reforzaba las negativas a seguir instruccio- 
nes. Se aplicó una intervención que resultó ser muy 
eficaz, que consistió en reforzar el seguimiento de 
instrucciones y aplicar tiempo fuera para eliminar la 
atención paterna contingente a la negativa a seguir 
instrucciones. Nuevamente, el tratamiento fue selec- 
cionado de acuerdo con los resultados de la evalua- 
ción funcional. 

Los métodos directos e indirectos de evaluación 
funcional se conocen como evaluaciones descriptivas 
debido a que tanto antecedentes como consecuentes 
son descritos durante la evaluación, ya sea a partir del 
recuerdo de un informador o mediante observación 
directa (Arndorfer et al., 1994; Iwata, Vollmer y Zarco- 
ne, 1990; Mace y Lalli, 1991; Sasso et al., 1992). La 
evaluación funcional descriptiva permite desarrollar 
hipótesis sobre las variables antecedentes y conse- 
cuentes que controlan el problema de conducta, pero 
no prueba que dichas variables estén relacionadas 
funcionalmente con la conducta. A fin de demostrar 
una relación funcional, los antecedentes y consecuen- 
tes deben de manipularse directamente. Ello permite 
demostrar la influencia que los antecedentes y conse- 
cuentes tienen sobre el problema de conducta. 


Métodos de evaluación de observación directa 


— Método descriptivo. 

— Método de listas de comprobación. 

— Método de registro continuo (en tiempo real) o de inter- 
valos. 
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4.3. Métodos experimentales 
(análisis funcional) 


Los métodos experimentales de evaluación fun- 
cional requieren de la manipulación de variables an- 
tecedentes o consecuentes al objeto de demostrar su 
influencia en la conducta problema. Frecuentemen- 
te, reciben el nombre de análisis experimental o aná- 
lisis funcional. Estos términos reflejan que dichos 
métodos demuestran una relación funcional entre 
los antecedentes y consecuencias, por un lado, y el 
problema de conducta, por otro. En un análisis fun- 
cional, el problema de conducta va seguido de la 
presentación de posibles reforzadores a fin de obser- 
var qué consecuencias incrementan o fortalecen la 
conducta. También presentamos varios eventos an- 
tecedentes (posibles operaciones de establecimiento) 
para ver cuáles evocan la conducta. 

Varios Investigadores han manipulado tanto an- 
tecedentes como consecuencias al objeto de evaluar 
las posibles funciones de un problema de conducta. 
Por ejemplo, Iwata, Dorsey, Slifer, Bauman y Rich- 
man (1982) llevaron a cabo experimentos para eva- 
luar la función de la conducta autolesiva exhibida 
por personas con discapacidad intelectual. En las 
distintas condiciones experimentales, Iwata introdu- 
jo tanto una posible operación de establecimiento 
como antecedente como una posible consecuencia 
reforzante. Por ejemplo, para evaluar atención como 
posible consecuencia reforzante de la conducta 
autolesiva, Iwata estableció una condición en la que 
el niño no recibía atención alguna por parte del 
adulto que estaba presente (operación de estableci- 
miento); tan pronto se producía la conducta auto- 
lesiva, el adulto daba atención en forma de comen- 
tarios verbales que desaprobaban la conducta que 
el sujeto había mostrado. Para evaluar el escape de 
tareas como posible reforzador, Iwata presentó ta- 
reas difíciles (operación de establecimiento) y tan 
pronto ocurría la conducta autolesiva, permitía al 
individuo escapar de la tarea brevemente. Iwata y 
sus colegas evaluaron cuatro condiciones usando un 
diseño multielemento (figura 13.4) demostrando que 
la conducta autolesiva de algunos de los niños esta- 
ba mantenida por atención, en otros por escape, y 
en otros por reforzamiento automático. 

En otros casos, se han realizado análisis funcio- 
nales en los que únicamente se manipularon los an- 
tecedentes y su influencia en la conducta. La función 
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Figura 13.4.—Estos gráficos muestran cuatro análisis funcionales realizados con diseños alternantes. El nivel de conducta auto- 

lesiva se registró en cuatro condiciones experimentales: demanda de tareas, atención social, solo y juego (tomado de Iwata, B. 

A., Dorsey, M. R., Slifer, K. J., Bauman, K. E., y Richman, G. S. [1994]: Toward a functional analysis of self-injury. Journal 

of Applied Behavior Analysis, 27, 197-209. Copyright © 1994 Society for the Experimental Analysis of Behavior, reproducido 
con permiso). 


de la conducta era inferida entonces a partir de los 
cambios de comportamiento asociados a la manipu- 
lación de los antecedentes. Por ejemplo, Carr y Du- 
rand (1985) compararon dos condiciones experi- 
mentales en niños que presentaban problemas de 
conducta en el aula: una, en la que el nivel de aten- 
ción era bajo, y otra, en la que la dificultad de la 
tarea era elevada Si se comprobaba que los proble- 
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mas de conducta eran mayores en la condición de 
atención reducida, los autores deducían que el pro- 
blema de conducta estaba mantenido por atención. 
S1 por el contrario el problema de conducta era ma- 
yor en la condición en la que la dificultad de la tarea 
era elevada, los autores deducían que la conducta 
estaba mantenida por el escape de tareas. Carr y Du- 
rand demostraron que los problemas de conducta 
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eran más frecuentes en la condición de escasa aten- 
ción en algunos casos, mientras que en otros eran 
mayores en la condición en la que la dificultad de la 
tarea era elevada. 

Con frecuencia, el análisis funcional está diseña- 
do para evaluar una serie de funciones posibles de la 
conducta problema (Iwata, Dorsey, et al., 1982). En 
tales casos, el analista de conducta puede no tener 
una hipótesis acerca de la consecuencia reforzante 
que mantiene el problema de conducta, pudiendo 
recurrir a esta modalidad de análisis funcional a fin 
de explorar varias variables de mantenimiento posi- 
bles. Consideraremos esta forma de análisis funcio- 
nal un análisis funcional exploratorio. Un análisis 
funcional exploratorio generalmente incluye tres o 
cuatro condiciones de prueba y una condición de 
control. En cada una de las condiciones de prueba 
se presentan una operación de establecimiento y un 
posible reforzador de la conducta problema; en la 
condición de control se presenta una operación de 
abolición y se evita la presentación contingente de 
los posibles reforzadores. Por ejemplo, si no dispones 
de una hipótesis clara sobre la función del problema 
de conducta, puedes aplicar cuatro condiciones que 
permiten evaluar si la atención, los reforzadores lú- 
dicos o comestibles (tangibles), el escape de estimu- 
lación social aversiva o la estimulación sensorial son 
la consecuencia reforzante de un problema de con- 
ducta dado (Iwata, Dorsey, et al., 1982; Ellingson, 
Miltenberger, Stricker, Garlinghouse, et al., 2000; 
Rapp, Miltenberger, Galensky, Ellingson y Long et 
al., 1999). El análisis funcional permite evaluar una 
serie de posibles consecuencias reforzantes, logrando 
identificar la función específica que mantiene la con- 
ducta, a la vez que otras quedan descartadas. 

En algunos casos, el análisis funcional puede es- 
tar compuesto de un número menor de condiciones 
experimentales debido a que el analista de conducta 
pretende probar una hipótesis específica acerca de 
la función de la conducta problema (Arndorfer et 
al., 1994). En tales casos, el objetivo del análisis fun- 
cional no es evaluar todas las funciones posibles, 
sino confirmar o refutar una hipótesis previa. Por 
ejemplo, si creemos que la conducta de interés está 
siendo reforzada por atención, podemos limitarnos 
a evaluar dos condiciones experimentales: una con- 
dición en la que inicialmente no hay atención, ha- 
ciéndose ésta contingente únicamente a la ocurren- 
cia del problema de conducta, y otra en la que se 
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aporte un nivel elevado de atención a lo largo de la 
sesión, retirándose únicamente cuando ocurra el 
problema de conducta. Si la conducta sucede a ma- 
yor frecuencia en la primera condición que en la 
segunda, se confirmaría la hipótesis de que la con- 
secuencia reforzante era el acceso a atención social. 


¿Cómo procedió Ricardo para realizar un análisis 
funcional de la conducta de Santiago? 


Manipulando la forma en que los otros niños de 
la guardería se relacionaban con Santiago. Antes de 
realizar esta evaluación ya había propuesto la hipó- 
tesis de que el antecedente de los problemas de con- 
ducta de Santiago (golpearse la cabeza, tirar los ju- 
guetes y lloriquear) consistía en que otros niños 
tocasen o jugasen con sus juguetes. Para analizar si 
este evento antecedente tenía una relación funcional 
con los problemas de comportamiento, se presenta- 
ron condiciones manipulando la presencia (condi- 
ción de prueba) o ausencia (condición de control) del 
antecedente. En segundo lugar, Ricardo planteó la 
hipótesis de que el reforzador que mantenía los pro- 
blemas de conducta de Santiago no era otro que el 
que le devolviesen los juguetes. A fin de analizar si 
esta consecuencia estaba relacionada funcionalmen- 
te con los problemas de conducta, se presentaron 
condiciones en las que dicha consecuencia estaba 
presente (condición de prueba) o ausente (condición 
de control). Los resultados mostraron que cuando el 
antecedente y la consecuencia se hallaban presentes, 
los problemas de comportamiento se produjeron a 
una mayor frecuencia. Cuando el antecedente y la 
consecuencia estaban ausentes, Santiago se golpeaba 
la cabeza, tiraba juguetes o lloriqueaba en muy con- 
tadas ocasiones. Por tanto, se logró demostrar una 
relación funcional entre los eventos antecedentes y 
consecuentes y los problemas de conducta de San- 
tiago. Las hipótesis de Ricardo, planteadas inicial- 
mente a partir de datos de entrevista y registros 
ABC, fueron apoyadas por los resultados del análisis 
funcional. El tratamiento aplicado tuvo éxito porque 
se basaba en los resultados de la evaluación funcio- 
nal; en otras palabras, cuando el terapeuta entendió 
a qué se debían los problemas de Santiago, fue posi- 
ble desarrollar un tratamiento apropiado. 

Ricardo también llevó a cabo un análisis funcio- 
nal de los golpes, patadas y gritos de Ana. La hipóte- 
sis de partida era que los problemas de comportamien- 
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to eran más probables cuando la madre no le 
prestaba atención, y que dichos comportamientos 
eran reforzados por la atención de la madre que se- 
guia a la presentación de las conductas. A continua- 
ción, Ricardo manipuló los eventos antecedentes y 
consecuentes logrando apoyar su hipótesis. Por otra 
parte, el hecho de que el tratamiento basado en los 
resultados de la evaluación funcional fuera eficaz 
otorgó un apoyo adicional a los resultados. Los resul- 
tados del análisis funcional de los problemas de com- 
portamiento de Ana se muestran en la figura 13.5. 
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Figura 13.5.—Estos gráficos muestran los datos del análisis 
funcional de Ana y Santiago. Ana presentó más conducta 
problema en la condición de baja atención (BA) y muy poca 
en la condición de atención elevada (AA). Esto demuestra 
que la atención de su madre estaba reforzando la conducta 
problema. Se usó entrenamiento en comunicación funcional 
(ECF) como procedimiento de tratamiento (véase el capítulo 
15). Durante las sesiones en las que se aplicó el tratamiento, 
el comportamiento disminuyó considerablemente. En el caso 
de Santiago, se comprobaron las condiciones de juego conti- 
nuo (JC) y juego interrumpido (JI). El comportamiento pro- 
blema fue más frecuente cuando alguno de sus compañeros 
le interrumpía tomando alguno de sus juguetes y él presen- 
taba el problema de conducta para que se los devolviesen. 
Los resultados confirmaron la hipótesis de que el problema 
de conducta de Santiago estaba mantenido por que sus com- 
pañeros le devolviesen los juguetes. Cuando se introdujo el 
entrenamiento en comunicación funcional el problema de 
conducta se redujo considerablemente. Durante la fase de 
reversión (Rev) no se utilizó comunicación funcional, obser- 
vándose un incremento en la conducta problema tanto de 
Ana como de Santiago. En la última fase volvió a instaurar- 
se el tratamiento (tomado de Arndorfer, R. E., Miltenberger, 
R. G., Woster, S. H., Rortvedt, A. K., y Gaffaney, T. [1994]: 
Home-based descriptive and experimental analysis of pro- 
blem behaviors in children. Topics in Early Childhood Special 
Education, 74, 64-87, reproducido con permiso del autor). 
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Tipos de análisis funcional 


Exploratorio: en este tipo de análisis funcional se eva- 
lúan varios reforzadores posibles (por ejemplo, atención, 
escape y juguetes) y se incorpora una condición de con- 
trol en la que no están presentes las operaciones de esta- 
blecimiento ni los posibles reforzadores del problema de 
conducta. 

De contraste de hipótesis: en este tipo de análisis fun- 
cional se evalúa una hipótesis relativa a una consecuencia 
reforzante particular; por tanto, sólo se aplica una condi- 
ción de prueba y una condición de control. 


5. INVESTIGACIÓN SOBRE ANÁLISIS 
FUNCIONAL 


Se han realizado numerosas investigaciones so- 
bre el uso del análisis funcional para identificar las 
variables de control de las conductas problemáticas 
de niños y otras personas con trastornos del desa- 
rrollo (Arndorfer y Miltenberger, 1993; Asmus et al., 
2004; Hanley, Iwata y McCord, 2003; Iwata, Pace, 
et al., 1994; Kurtz et al., 2003; Lane, Umbreit y Bee- 
be-Frankenberger, 1999; Mace, Lalli, Lalli y Shea, 
1993; Repp y Horner, 1999; Sprague y Horner, 
1995). Carr, Newsom y Binkoff (1980) llevaron a 
cabo un análisis funcional de la conducta agresiva 
de dos niños con discapacidad intelectual. Estos 
autores plantearon la hipótesis de que la presenta- 
ción de tareas académicas era el antecedente del 
comportamiento agresivo y que escapar de dichas 
tareas académicas reforzaba los problemas de con- 
ducta. A fin de probar esta hipótesis, se organizaron 
dos condiciones experimentales. En la primera con- 
dición, las exigencias académicas se presentaron a 
los dos niños, mientras que en la segunda condición 
no se presentó tarea alguna. Carr encontró que el 
comportamiento agresivo sucedía a una elevada fre- 
cuencia cuando se pedía a los niños que realizasen 
tareas. Por el contrario, los problemas de conducta 
disminuyeron sustancialmente cuando no se les pe- 
día que realizasen tareas. Dado que los niños agre- 
dían con más frecuencia cuando se les pedía que 
realizasen tareas, los autores sugirieron que la con- 
ducta agresiva estaba mantenida por el escape de 
tareas escolares. Por otra parte, existen estudios que 
demuestran que los problemas de comportamiento 
de los estudiantes con trastorno del espectro autista 
y discapacidad intelectual pueden ser reforzados por 
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la atención del profesor o por escapar de las exigen- 
cias académicas en el aula (Carr y Durand, 1985; Du- 
rand y Carr, 1987, 1991, 1992). En cada uno de estos 
estudios, se manipularon las variables antecedentes 
(atención del profesor y dificultad de la tarea) para 
mostrar una relación funcional entre estas variables 
y los problemas de conducta, y poder aplicar un tra- 
tamiento eficaz basado en la función de la conducta 
identificada en cada niño. La figura 13.6 muestra los 
datos del análisis funcional de Durand y Carr (1987). 

La investigación de Iwata y sus colegas ilustra la 
utilización de métodos de análisis funcional para 
identificar las variables de control de la conducta au- 
tolesiva. Iwata, Dorsey, et al. (1982) trabajaron con 
niños y adolescentes con trastornos del desarrollo 
ingresados en un hospital para el tratamiento de la 
conducta autolesiva grave. Los investigadores planea- 
ron diferentes condiciones experimentales para deter- 
minar si el reforzador de la conducta autolesiva era 
la atención de los adultos, el escape de demandas las 
peticiones de realización de tareas o la estimulación 
sensorial producida por la propia conducta. Diseña- 
ron tres condiciones de prueba (atención, escape y 
solo), para evaluar las tres funciones mencionadas. En 
la condición de atención está presente un adulto que 
no le presta atención al niño (puede estar realizando 
alguna otra tarea), a menos de que éste realice la con- 
ducta autolesiva; en tal caso le atiende inmediatamen- 
te. La atención del adulto puede consistir en algunas 
palabras de preocupación, o en solicitarle que deje de 
realizar la conducta y juegue con algún juguete o se 
realice otra actividad. Esta condición fue diseñada 
para simular las respuestas que habitualmente dan 
los adultos a los episodios de conducta autolesiva. Por 
otra parte, en la condición de escape, un adulto pre- 
senta tareas escolares de forma continua, dejando 
sólo de presentarlas por un breve período de tiempo 
cuando sucede la conducta problema. Esta condición 
fue diseñada para simular la situación que frecuente- 
mente se da en el aula cuando el niño presenta con- 
ducta autolesiva. Por último, en la condición solo, el 
niño permanece solo y sin juguetes, sin que estén dis- 
ponibles actividades que puedan resultar estimulantes. 

Iwata comparó los niveles de conducta autolesi- 
va en estas tres condiciones experimentales. Si la 
tasa de la conducta autolesiva era elevada en la con- 
dición de atención y baja en las otras condiciones, 
se demostraría que la atención mantenía la conduc- 
ta autolesiva. Si, por el contrario, el nivel de con- 
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ducta resultaba elevado sólo en la condición en la 
que se demandaba la realización de tareas escolares, 
la conducta estaría mantenida por el escape de de- 
mandas de tareas. Si la tasa de conducta autolesiva 
era elevada en la condición solo, ello sugeriría que 
la conducta autolesiva estaba siendo mantenida por 
las consecuencias sensoriales producidas por el pro- 
pio comportamiento. Debido a que el niño estaba 
solo, sin poder relacionarse con adultos y sin poder 
realizar otras actividades estimulantes, la conduc- 
ta autolesiva no puede estar siendo reforzada por 
atención o escape; por tanto, se presume que está 
mantenida por estimulación sensorial. Iwata llamó 
a este proceso reforzamiento automático debido a 
que la conducta produce la consecuencia reforzante 
automáticamente sin que medie la respuesta de otras 
personas del entorno. 

Iwata y sus colaboradores demostraron que la 
conducta autolesiva tenía una función diferente se- 
gún el niño. Para algunos niños, la conducta auto- 
lesiva estaba reforzada por atención, y para otros 
por escape o por estimulación sensorial (reforza- 
miento automático). La demostración de que la con- 
ducta autolesiva puede estar mantenida por refor- 
zadores diferentes según el niño es tremendamente 
relevante. En trabajos posteriores, Iwata y sus cole- 
gas han realizado análisis funcionales de la conduc- 
ta autolesiva exhibida por otras muchas personas 
con discapacidad mostrando también la aplicación 
de tratamientos eficaces para la conducta autolesiva 
de estas personas (Iwata, Pace, Kalsher, Cowdery y 
Cataldo, 1990; Iwata, Pace, Cowdery y Miltenberger, 
1994; Lerman e Iwata, 1993; Pace, Iwata, Cowdery, 
Andree y McIntyre, 1993; Smith, Iwata, Vollmer y 
Zarcone, 1993; Vollmer, Iwata, Zarcone, Smith y Ma- 
zaleski, 1993; Zarcone, Iwata, Hughes y Vollmer, 
1993). Los hallazgos de Iwata, junto con el trabajo 
de Carr, Durand y colaboradores, sugieren que ne- 
cesitamos realizar una evaluación funcional de los 
problemas de comportamiento para entender sus 
funciones y elegir tratamientos eficaces. 

Los investigadores han seguido trabajando en 
esta área para perfeccionar los métodos de evalua- 
ción funcional y establecer su utilidad en el diseño 
de intervenciones funcionales que hagan frente a los 
factores que contribuyen a la aparición de proble- 
mas de comportamiento. La investigación reciente 
ha abordado una gran variedad de problemas de 
comportamiento exhibidos por diversas poblaciones 
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Sesiones 


Figura 13.6.—Este gráfico muestra el análisis funcional de dos problemas de comportamiento, balancearse y sacudir las manos, 
de un niño de 4 años con trastornos del desarrollo. Durand y Carr (1987) incluyeron tres condiciones en su análisis funcional: 
lineabase, atención reducida y una tercera condición en la que se incrementaba la dificultad de la tarea. Durante la lineabase 
los alumnos recibían mucha atención por trabajar en tareas fáciles. En la condición de atención disminuida, trabajaban en una 
tarea fácil, pero recibían muy poca atención del profesor. Por último, en la condición de mayor dificultad de la tarea, recibían 
bastante atención, pero tenían que realizar tareas más difíciles. El gráfico muestra que los problemas de comportamiento fue- 
ron más frecuentes cuando se incrementaba la dificultad de la tarea. Ello sugiere que el escape de tareas difíciles, y no la aten- 
ción del maestro, estaba reforzando el problema de conducta (tomado de Durand, V., M., y Carr, E. G. [1987]: Social influen- 
ce of «self-stimulatory» behavior: Analysis and treatment application. Journal of Applied Behavior Analysis, 20, 119-132. 
Copyright O 1987 University of Kansas Press, reproducido con permiso del editor). 
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(por ejemplo, McKerchar y Thompson, 2004; Moo- 
re y Edwards, 2003; Ndoro, Hanley, Tiger y Heal, 
2006; Wallace y Knights, 2003; Wilder, Chen, At- 
well, Pritchard y Weinstein, 2006). 

El uso de métodos experimentales (análisis fun- 
cional) para la evaluación funcional de los proble- 
mas de comportamiento conlleva ciertas ventajas y 
desventajas. La principal ventaja es que un análisis 
funcional demuestra una relación funcional entre las 
variables de control y el problema de conducta. El 
análisis funcional establece que un determinado an- 
tecedente evoca el comportamiento y un tipo par- 
ticular de consecuencia reforzante lo mantiene de 
acuerdo con los estándares de evidencia científica. 
Los métodos descriptivos, por el contrario, ofrecen 
menos seguridad, a pesar de que nos permiten for- 


mular hipótesis acerca de las variables de control. 
El mayor inconveniente de realizar un análisis fun- 
cional es el tiempo, el esfuerzo y la experiencia pro- 
fesional necesarios para manipular los antecedentes 
y consecuencias, así como para medir el cambio re- 
sultante en el comportamiento. Un análisis funcio- 
nal es en realidad un experimento breve; por tanto, 
su realización requiere cierto nivel de entrenamien- 
to. La mayoría de las investigaciones sobre evalua- 
ción funcional y tratamiento de problemas de con- 
ducta se apoyan en métodos de análisis funcional, 
mientras que los profesionales que utilizan procedi- 
mientos de modificación de conducta en el contexto 
clínico suelen confiar con más frecuencia en méto- 
dos descriptivos de evaluación funcional (Arndorfer 
y Miltenberger, 1993). 


LECTURAS PARA AMPLIAR 


Investigación sobre los métodos de análisis fun- 
cional 


Una vez se demostró la utilidad de los procedimientos 
de análisis funcional, se comenzaron a investigar variacio- 
nes de esta metodología a fin de entender mejor las con- 
tingencias de reforzamiento que mantienen los problemas 
de comportamiento. Por ejemplo, algunos investigadores 
han estudiado el papel de las operaciones de estableci- 
miento en los resultados del análisis funcional (por ejemplo, 
Call, Wacker, Ringdahly Boelter, 2005; McComas, Thomp- 
son y Johnson, 2003; O'Reilly et al., 2006). Por ejemplo, se 
ha evaluado la influencia de la duración de las sesiones 


6. CÓMO REALIZAR UN ANÁLISIS 
FUNCIONAL 


Es muy importante llevar a cabo algún tipo de 
evaluación funcional antes de desarrollar el trata- 
miento de un problema de conducta. A fin de diseñar 
el tratamiento más adecuado, debemos entender los 
eventos ambientales (antecedentes y consecuencias) 
que controlan el comportamiento. Esta información 
es importante, ya que el tratamiento requiere de la 
manipulación de antecedentes o consecuencias para 
producir un cambio en el comportamiento (véanse 
capítulos 14 a 16). Conocer los antecedentes que evo- 
can el problema de conducta es necesario para poder 
usar procedimientos de control de antecedentes. 
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(Wallace y Iwata, 1999) o la diferencia entre un análisis 
funcional breve y un análisis funcional típico (Kahng e 
Iwata, 1999) en los resultados de la evaluación. Otros in- 
vestigadores han evaluado otras influencias sobre los resul- 
tados del análisis funcional, como el uso de instrucciones 
(Northup, Kodak, Grow, Lee y Coyne, 2004) o medicamen- 
tos (Dicesare, McCadam, Toner y Varrell, 2005). En otra 
investigación se evaluó el uso de aplicaciones de telemedi- 
cina para realizar análisis funcionales en el medio rural. El 
estudio demostró que la evaluación puede ser realizada 
por padres y maestros con el apoyo a distancia de profe- 
sionales y haciendo uso de un sistema de videoconferencia 
(Barretto, Wacker, Harding, Lee y Berg, 2006). 


También debemos conocer las consecuencias refor- 
zantes para poder aplicar eficazmente extinción y 
reforzamiento diferencial: 


1. Comienza con una entrevista conductual. 
La evaluación funcional de un problema de 
comportamiento debe comenzar con una 
entrevista con el cliente u otros informado- 
res que le conozcan bien para alcanzar un 
conocimiento específico de los problemas 
de comportamiento. 

2. Desarrolla una hipótesis sobre los antece- 
dentes y consecuencias del problema de 
conducta. El resultado de la entrevista debe 
ser una definición clara de los problemas de 
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comportamiento y el desarrollo de hipótesis 
acerca de los antecedentes que provocan los 
comportamientos y las consecuencias refor- 
zantes que los mantienen. En este capítulo 
presentamos información básica sobre va- 
riables de control; no obstante, la entrevista 
también puede aportar información valiosa 
sobre los comportamientos alternativos, va- 
riables relacionadas con el entorno, otros 
estímulos reforzantes y tratamientos previos 
(véase tabla 13.2). 

3. Realiza una observación directa. Una vez 
que se ha establecido una hipótesis sobre las 
variables de control a partir de la informa- 
ción de la entrevista, el siguiente paso en la 
evaluación funcional es realizar observacio- 
nes ABC en el contexto natural. El registro 
ABC puede ser realizado por el cliente, un 
consultor profesional o por personas del 
entorno del cliente capacitadas por un pro- 
fesional para llevar a cabo las observacio- 
nes. Por ejemplo, un psicólogo escolar pue- 
de observar a un niño con problemas de 
comportamiento en el aula o entrenar al 
maestro a llevar a cabo las observaciones 
ABC. Es importante tomar medidas para 
reducir la reactividad de las observaciones 
a fin de que el registro ABC refleje el nivel 
típico de la conducta y los antecedentes y 
consecuentes habituales. Podemos reducir 
la reactividad haciendo la observación lo 
más discretamente posible usando observa- 
ción participante, o dejando pasar un perio- 
do de tiempo para que las personas se acos- 
tumbren a la presencia del observador. Si la 
información obtenida en las observaciones 
ABC es coherente con la información de la 
entrevista, se refuerza nuestra hipótesis. 

4. Confirma tu hipótesis inicial sobre los an- 
tecedentes y consecuencias del problema de 
conducta. Con una hipótesis firme apoyada 
en múltiples fuentes de información (entre- 
vista y observación directa) podrás desarro- 
llar tratamientos funcionales dirigidos a los 
antecedentes y consecuencias identificados 
en la evaluación funcional. 

5. Si fuera necesario, realiza evaluaciones adi- 
cionales. Si la información obtenida en las 
observaciones ABC no es coherente con la 
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información de la entrevista, puede que 
sean necesarias entrevistas y observaciones 
adicionales al objeto de aclarar las incon- 
sistencias. Si las evaluaciones descriptivas 
realizadas finalmente producen informa- 
ción clara, suficiente para generar una hi- 
pótesis firme sobre el control que ejercen 
antecedentes y consecuencias sobre la con- 
ducta, entonces podemos dar por termina- 
da la evaluación funcional. 

6. Si fuera necesario, realiza un análisis funcio- 
nal. Si la información de entrevistas y obser- 
vaciones sigue siendo incoherente después 
de una nueva evaluación, o si la información 
de las evaluaciones descriptivas es coherente 
pero no da lugar a una hipótesis firme, se 
hace necesario realizar un análisis funcio- 
nal. Consideremos el siguiente ejemplo. 


Fidel es in chico joven con síndrome de Down 
que ha empezado a trabajar como parte de un equi- 
po de tres personas que limpian habitaciones en un 
hotel con la ayuda de un educador encargado de su 
supervisión. Al parecer, cuando alguien le pedía que 
quitase el polvo del escritorio o la cómoda de las 
habitaciones Fidel se sentaba en el suelo con la ca- 
beza gacha negándose a trabajar. En estas ocasiones 
el supervisor intentaba hablar con Fidel para que se 
levantara y realizara las tareas asignadas repitién- 
dole lo que tenía que hacer y por qué era importan- 
te, y describiendo también las ventajas que tendría 
en caso de que realizase la tarea. No obstante, Fidel 
se quedaba en el suelo sin levantarse. Después de 
una semana, durante la cual el problema ocurrió a 
diario, el supervisor decidió solicitar ayuda a un 
analista de conducta. Tras una entrevista con el su- 
pervisor y varias observaciones ABC, el consultor 
concluyó que Fidel realizaba el problema de conduc- 
ta cada vez que le pedían que trabajase, y que en 
todas estas ocasiones el supervisor reaccionaba in- 
tentado convencerle de que trabajase. 


De acuerdo con esta información, ¿qué dos posi- 
bles reforzadores podrían estar manteniendo la con- 
ducta problema? 


Una posibilidad es que la atención recibida por 
el supervisor estuviera reforzando la conducta de 
Fidel. Una segunda posibilidad es que sea el escape 
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de la tarea de quitar el polvo lo que esté reforzando 
la conducta. La única manera de determinar qué 
consecuencia de la conducta problema tenía un 
efecto reforzante no era otro que realizar un análi- 
sis funcional manipulando los dos reforzadores po- 
sibles. 


¿Cómo realizariamos un análisis funcional de la 
conducta de Fidel para identificar el reforzador que 
mantiene el comportamiento? 


Las dos variables que deseamos manipular son 
el escape de la tarea y la atención que se producen 
como consecuencia de la conducta. Para manipular 
estas dos variables debemos establecer dos condicio- 
nes: atención sin escapar y escape sin atención. En 
la primera condición el supervisor pedirá a Fidel 
que limpie el polvo. Cuando éste se siente en el sue- 
lo recibirá ayudas verbales y guía física para facilitar 
que se levante y pase la bayeta. Si es necesario, el 
supervisor guiará fisicamente la mano de Fidel para 
que consiga limpiar el polvo. En esta condición no 
hay escape de la tarea; no obstante, se sigue recibien- 
do atención contingente a la negativa a trabajar. En 
la segunda condición, nuevamente requerimos del 
supervisor que le pida a Fidel que limpie el polvo; 
no obstante, indicamos que cuando se siente en el 
suelo no debe tener ninguna reacción. Bajo esta con- 
dición, Fidel logra escapar de la tarea, pero no reci- 
be atención. El supervisor aplica ambas condiciones 
en dias alternos para ver cual genera una mayor tasa 
de conducta problema. En caso de que Fidel se nie- 
gue a trabajar con más frecuencia en la primera con- 
dición, es posible que el problema de conducta esté 
mantenido por atención. Si la tasa de la conducta 
es más alta en la segunda condición, el escape de la 
tarea debe ser el reforzador relevante. No obstante, 
si la tasa de la conducta problema es alta en ambas 
condiciones, es probable que la conducta esté man- 
tenida tanto por la atención como por el escape. 

Los resultados indicaron que Fidel se negó a 
trabajar con más frecuencia en la segunda condi- 
ción. Ello sugiere que el escape de la tarea reforzaba 
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la negativa a trabajar. Una vez obtenidos estos re- 
sultados, se desarrolló un tratamiento para hacer 
frente a la función de escape de la conducta. Duran- 
te la intervención, el supervisor daba reforzadores 
por la realización del trabajo (bocadillos y descan- 
sos breves) y eliminó la posibilidad de escapar 
guiandole físicamente para que realizase la tarea 
cada vez que se negaba a realizarla (véanse los ca- 
pítulos 14, 15 y 18 para obtener más detalles sobre 
estos procedimientos). 

Como se puede ver en este ejemplo, el análisis 
funcional no tiene por qué ser complejo o difícil de 
aplicar. Las características esenciales del análisis 
funcional son disponer de un método fiable de reco- 
lección de datos en las diferentes condiciones expe- 
rimentales, la manipulación de antecedentes y con- 
secuencias manteniendo constantes otras variables 
y, por último, la repetición de las condiciones expe- 
rimentales utilizando un diseño de reversión, o de 
otro tipo para demostrar control experimental sobre 
el comportamiento. 


Intervenciones funcionales 


Una vez que hemos finalizado el proceso de eva- 
luación funcional, usaremos la información relativa 
a los antecedentes y consecuencias del problema de 
conducta para desarrollar intervenciones. Las inter- 
venciones deben ser diseñadas para modificar los 
antecedentes y consecuencias del problema de con- 
ducta a fin de que éste se reduzca y se facilite el in- 
cremento de conductas alternativas más apropiadas. 
Las intervenciones funcionales incluyen la extinción, 
el reforzamiento diferencial y la manipulación de an- 
tecedentes. Estas intervenciones se consideran fun- 
cionales porque afectan directamente a los antece- 
dentes y consecuencias identificados en la evaluación 
funcional. En otras palabras, la intervención busca 
neutralizar la función de la conducta. Por último, las 
intervenciones funcionales no son aversivas, ya que 
no recurren al uso del castigo. En los capítulos 14, 
15 y 16 se describen con más detalle las intervencio- 
nes funcionales para problemas de conducta. 
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RESUMEN DEL CAPÍTULO 


La realización de una evaluación funcional de 
la conducta problema es el primer paso en el 
desarrollo de la intervención. La evaluación 
funcional ayuda a identificar los antecedentes 
que evocan el comportamiento y las consecuen- 
cias reforzantes que lo mantienen. 

Una evaluación funcional puede realizarse 
mediante tres métodos: evaluación indirecta, 
observación directa y análisis funcional o ex- 
perimental. 

En una evaluación indirecta, recopilamos in- 
formación sobre los antecedentes y conse- 
cuentes de la conducta por medio de entrevis- 
tas o cuestionarios. La información se toma 
de personas que conocen bien al cliente y que 
están familiarizadas con el problema de con- 
ducta. 


4. 


En una observación directa (registro ABC) 
observamos y registramos los antecedentes, la 
conducta y las consecuencias de la conducta 
que se producen en el entorno natural. El re- 
gistro ABC puede utilizarse de forma descrip- 
tiva, con listas de comprobación o mediante 
un registro de intervalos. 

Los métodos experimentales para llevar a 
cabo una evaluación funcional implican la 
manipulación de los antecedentes o las con- 
secuencias para determinar su influencia so- 
bre el comportamiento. Los métodos experi- 
mentales, también conocidos como análisis 
funcionales o análisis experimentales, permi- 
ten establecer una relación funcional entre los 
antecedentes y las consecuencias y el proble- 
ma de conducta. 


TÉRMINOS CLAVE 


Evaluaciones descriptivas, 252. 
Gráfico de dispersión, 249. 
Intervención funcional, 260. 
Registro ABC, 247. 


Análisis experimental, 252. 

Análisis funcional, 252. 

Análisis funcional de contraste de hipótesis, 252. 
Análisis funcional exploratorio, 254. 

Evaluación funcional, 241. 


TEST PRÁCTICO 


evaluación funcional de un problema de con- 
ducta (pp. 246-255). 


1. ¿Qué es una evaluación funcional de un proble- 
ma de conducta? ¿Por qué es importante llevar 


a cabo una evaluación funcional? (p. 244). A ‘ A 
4. Identifica y describe dos formas de realizar 
2. Identifica y describe las cuatro funciones po- una evaluación indirecta (pp. 246-247). 
sibles de los problemas de comportamiento 


(p. 245). 5. Sugiere una lista de preguntas que podrías ha- 


cer en una entrevista para determinar los an- 
tecedentes y las consecuencias de un problema 
de conducta (p. 248). 


3. Identifica y describe los tres métodos princi- 
pales de que disponemos para llevar a cabo la 
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10. 


11. 


12. 


Identifica y describe tres formas de realizar 
observaciones ABC (pp. 249-250). 


¿En qué consisten los métodos descriptivos 
de evaluación funcional? (p. 258). 


Los métodos descriptivos de evaluación no 
demuestran una relación funcional entre an- 
tecedentes y consecuencias y el problema de 
conducta. Explica por qué (p. 249). 


¿Cuál es el resultado de los métodos descrip- 
tivos de evaluación funcional? (p. 258). 


Describe de qué forma un análisis funcional 
demuestra una relación funcional entre los 
antecedentes y consecuencias y el problema 
de conducta (p. 258). 


¿Cuál es la diferencia entre una evaluación 
funcional y un análisis funcional? (p. 246). 


¿Cuál es el primer paso en la realización de 
una evaluación funcional? (p. 258). 


13. 


14. 


15. 


16. 


17. 


¿En qué momento darías por concluida la 
evaluación funcional de un problema de 
conducta? Da un ejemplo (p. 259). 


¿Bajo qué circunstancias es necesario llevar 
a cabo un análisis funcional del problema de 
conducta? Da un ejemplo (p. 259). 


Describe las tres características esenciales 
del análisis funcional (p. 260). 


Iwata y sus colaboradores identificaron tres 
tipos de reforzadores de la conducta autole- 
siva de niños y adolescentes con trastornos 
del desarrollo. ¿Cuáles son? (p. 256). 


Describe las tres condiciones experimentales 
presentes en el análisis funcional de la con- 
ducta autolesiva realizado por Iwata y sus 
colaboradores (p. 256). 


APLICACIONES 


Imagina que estás desarrollando un progra- 
ma para reducir un comportamiento no de- 
seado. Describe cómo se llevaría a cabo una 
evaluación funcional de ese comportamien- 
to. Describe también cada uno de los méto- 
dos de evaluación funcional que usarías para 
identificar las variables que controlan la 
conducta. 

Luis, de 80 años de edad, fue recientemente 
admitido en un hogar de ancianos por tener 
Alzheimer y porque su esposa ya no podía 
cuidar de él en casa. Luis había trabajado 
toda su vida en el campo, siendo ésta la pri- 
mera vez que vivía en un lugar en el que su 
libertad de movimientos estaba limitada. No 
podía abandonar el hogar de ancianos por 
sí mismo y tuvo que aprender a adaptarse a 
la rutina diaria en su nuevo hogar. Aunque 
a consecuencia de la enfermedad tenía pro- 
blemas de memoria, aún estaba en buena 
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forma física y le gustaba caminar alrededor 
del edificio y hablar con el personal y otros 
residentes. Poco después de trasladarse a la 
residencia de ancianos comenzó a exhibir un 
comportamiento peligroso: salir fuera del 
edificio solo. No le estaba permitido salir 
solo por razones de seguridad, aun así logra- 
ba escaparse varias veces al día. En pleno 
invierno salía a la calle sin abrigo. Cada vez 
que salía del edificio el personal debía traer- 
lo de vuelta. La clínica tiene una puerta 
principal cerca de la sala de enfermería, otra 
cerca de las oficinas de administración y tres 
salidas de incendios en los laterales y en la 
parte trasera del edificio. El inmueble cuen- 
ta con cuatro alas que forman un cuadrado 
con un patio central cerrado al que dan dos 
puertas. Cuatro corredores, uno por cada ala 
del edificio, se unen para formar un cuadra- 
do. Imagina que eres consultado sobre el 
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problema de comportamiento de Luis. El per- 
sonal al cargo no sabe si el problema se debe a 
la enfermedad de Alzheimer que puede causar 
confusion impidiendo que Luis sepa donde 
esta o a donde va, o si, por el contrario, el proble- 
ma de conducta es resultado de ciertas contin- 
gencias de reforzamiento. Tu primer paso para 
desarrollar una estrategia de tratamiento es rea- 
lizar una evaluación funcional que determine 
por qué se esta produciendo el problema. A tal 
fin, has programado una entrevista con algu- 
nos de los miembros del personal que trabaja 
regularmente con Luis. Elabora un cuestiona- 
rio con las preguntas que hara el personal para 
evaluar los eventos antecedentes, el problema 
de conducta y las consecuencias del problema. 
El cuestionario de la entrevista de la aplica- 
ción 2 y sus respuestas se proporcionan a con- 
tinuación. 


Problemas de comportamiento 


P: ¿Qué hace exactamente Luis cuando sale 
del edificio? 

R: Camina hacia la puerta, la abre y se va, o 
hace como si quisiera irse. 

P: ¿Dice o hace algo al salir por la puerta? 

R: A veces murmura consigo mismo diciendo 
que tiene que ir a ver a su esposa 0 a visi- 
tar a alguien, o dice simplemente que tie- 
ne que salir sin dar una razón concreta. 
A veces sale fuera sin más explicaciones. 
Por lo general, mira a la enfermera que 
está en la sala de enfermería cuando cami- 
na hacia la puerta. 

P: ¿Qué hace una vez que está fuera? 

R: No suele estar fuera durante más de unos 
segundos, porque un miembro del personal 
va tras él y lo trae de vuelta. Normalmente 
sale y se queda de pie cerca de la puerta sin 
hacer nada. A menudo, se vuelve y mira ha- 
cia el interior del pasillo por el que ha sali- 
do. A veces, la enfermera le ve ir a la puer- 
ta y le detiene antes de que llegue a salir. 


Antecedentes 


P: ¿Qué suele hacer justo antes de intentar 
salir? 
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R: Por lo general, deambula por los pasillos 
y se pasea cerca de la puerta. 

P: Cuando sale por la puerta, ¿suele estar 
solo o acompañado? 

R: Le gusta hablar con la gente cuando se pa- 
sea por los pasillos, pero cuando sale por 
la puerta lo más habitual es que esté solo. 

P: ¿Por qué puerta suele salir con más fre- 
cuencia? 

R: Las ha probado todas, pero generalmente 
sale por la puerta que está junto a la sala 
de enfermería. 

P: ¿Alguna vez sale por las puertas que dan 
al patio central? 

R: No, casi nunca. 

P: ¿A qué hora del día es más probable que 
salga? 

R: Normalmente, a la hora en la que el per- 
sonal está más ocupado: cuando están 
con rutinas programadas, antes de las co- 
midas, cuando están ayudando a otros re- 
sidentes y en los cambios de turno. 

P: ¿Suele haber alguien en la sala de enferme- 
ría cuando sale? 

R: Sí, casi siempre hay alguien en la sala de 
enfermería. 

P: ¿Incluso durante las horas punta, cuando 
el personal se encuentra más atareado? 

R: Sí, por lo general siempre hay alguna en- 
fermera actualizando las historias clínicas 
o haciendo algún papeleo. 


Consecuencias 


P: ¿Qué sucede justo después de que Luis sal- 

ga por la puerta? 

R: Alguien del personal corre tras él y le trae 

de vuelta. Normalmente es la enfermera o 

el auxiliar de enfermería que está en la sala 

quienes le ven irse. 

¿Qué pasa después? 

: La enfermera o el auxiliar vuelven al inte- 
rior del edificio con él y le dicen que no 
puede salir solo. El miembro del personal, 
por lo general, le lleva a la sala de descan- 
so, se sienta con él durante unos minutos 
y le da un café o unas galletas. Normal- 
mente tratan de que se entretenga con algo 
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para que no intente volver a irse; esto pue- 
de llevar en torno a cinco minutos o más 
cada vez que intenta salir. 

P: ¿Qué pasaría si Luis saliera por una de las 
puertas que dan al patio central? 

R: Sólo lo ha hecho una o dos veces. En esas 
ocasiones el personal le dejó solo, ya que 
de allí no puede salir y no corre peligro 
alguno. En realidad, ya nunca sale por las 
puertas del patio central. 


A partir de esta información, ¿cuál sería 
tu hipótesis inicial sobre la función de los pro- 
blemas de comportamiento de Luis? Describe 
el procedimiento de observación ABC que de- 
sarrollarías en colaboración con el personal 
del hogar de ancianos. Describe la hoja de 
datos que utilizarias y las instrucciones que 
le darías al personal para llevar a cabo el pro- 
cedimiento de la observación directa. 


El procedimiento de observación ABC usado 
en el caso de Luis y la información derivada de 
esta evaluación se describen a continuación. 
Debido a que Luis casi siempre sale por la puer- 
ta de la sala de enfermería, la hoja de datos se 
guardará en este lugar. Después de haber reu- 
nido información sobre los antecedentes y las 
consecuencias probables, el consultor pedirá al 
personal que siga un registro ABC de listas de 
comprobación. En la lista se detallarán los an- 
tecedentes y las consecuencias probables. 

El personal sólo tendrá que marcar en la 
columna que corresponde los hechos relevantes 
y el momento en el que sucedieron. La hoja de 
datos tendrá una columna para el momento de 
la conducta, una columna en la que el personal 
que registre el episodio ponga sus iniciales y una 
columna para cada uno de los antecedentes y 
consecuencias (véase ejemplo a continuación). 


Antecedentes 


— Luis está solo y nadie habla con él. 
— Luis camina por los pasillos. 
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— Luis mira a la enfermera en la sala de en- 
fermería cuando se dirige a la puerta o sale 
por la puerta. 


Consecuencias 


— Alguien del personal sale detrás de él y le 
trae de regreso. 

— La persona que salió a por él le habla 
mientras caminan de regreso. 

— El personal pasa tiempo con él después de 
que Luis esté de vuelta en el edificio. 

— Se le da café o galletas. 


Durante una semana, el personal registra 
estos acontecimientos inmediatamente cada 
vez que la conducta problema se produce. 

Los resultados de las observaciones ABC 
fueron los siguientes. Luis intentó salir una 
media de cinco veces al día. En el 100 por 
100 de las ocasiones antes de que se produ- 
jese el problema, Luis estaba solo y nadie es- 
taba hablando con él. Estaba paseándose por 
los pasillos o merodeando cerca de la puerta 
el 100 por 100 de las veces, y miró al personal 
que estaba en la sala de enfermería el 90 por 
100 de las ocasiones antes de salir por la 
puerta. En todas las ocasiones en que Luis 
salió por la puerta un miembro del personal 
corrió tras él y le habló mientras le traía de 
regreso. Luego, pasaban unos minutos con el 
(esto pasó en todas las ocasiones menos una) 
y en el 50 por 100 de los casos le daban café y 
galletas. 

Esta información, ¿apoya la inicial ob- 
tenida a partir de la entrevista? Explica tu 
respuesta. Describe qué procedimiento de 
análisis funcional aplicarías teniendo en 
cuenta la información generada durante la 
entrevista y el registro ABC. Describe las dos 
condiciones de análisis funcional que pedi- 
rías al personal de enfermería que aplica- 
sen con Luis. Describe el tipo de resultados 
que esperas del procedimiento de análisis 
funcional. 
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APLICACIONES INADECUADAS 


Juana, una estudiante de primer grado, pre- 
senta comportamientos que perturban el fun- 
cionamiento de la clase. Con frecuencia, se 
levanta de su asiento, habla con otros estu- 
diantes, fastidia a sus compañeros o se pone 
a hurgar en el armario donde se guardan los 
materiales de la clase. Para disminuir este 
comportamiento, el profesor ideó el siguiente 
plan. En primer lugar, decidió ignorar las con- 
ductas molestas de Juana y alabarle siempre 
que estuviese en su asiento prestando atención 
y sin presentar problemas de conducta. El 
plan del maestro creía que usando reforza- 
miento diferencial (extinción de la mala con- 
ducta y reforzamiento de la conducta apropia- 
da) disminuiría los problemas de conducta de 
Juana, mientras que la conducta apropiada 
aumentaría. ¿Qué aspecto de este plan crees 
que es incorrecto? 

Después de hablar con el psicólogo escolar, el 
maestro de Juana se enteró de que antes de 
tomar decisiones sobre el tratamiento de un 
problema de comportamiento debía realizar 
una evaluación funcional de dicho problema 
prestando atención a las variables ambientales 
que lo provocan. Pidió asistencia al psicólogo 
escolar, quien le dijo que recogiese informa- 
ción sobre los antecedentes y consecuencias 
de la conducta problema mediante la realiza- 
ción de observaciones ABC en el aula. Para 
ello le dio una hoja de datos con tres colum- 
nas: una para los antecedentes, otra para el 
problema de comportamiento y otra para las 
consecuencias. El maestro tendría que guar- 
dar la hoja de datos en su escritorio y cada 
vez que Juana presentase un problema de con- 
ducta debería describir los antecedentes, la 
conducta y los eventos consecuentes. En resu- 
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men, el psicólogo sugirió que obtendrían las 
causas de la conducta después de realizar el 
registro ABC durante una semana. ¿Qué po- 
sibles problemas presenta la evaluación fun- 
cional utilizada en esta situación? 

El director de un programa residencial para 
personas con discapacidad intelectual grave 
pidió al personal al cuidado de los residentes 
que hiciese observaciones de sus comporta- 
mientos y que plantease hipótesis sobre sus 
posibles causas. Un residente, Roberto, pre- 
sentaba episodios de comportamiento agre- 
sivo en los que gritaba y golpeaba al personal 
cuando le pedían que participase en activi- 
dades de formación. Otro residente, Melgar, 
realizaba comportamientos molestos, por 
ejemplo, tamborileaba en la mesa con varios 
objetos o le quitaba materiales lúdicos a 
otros residentes (por ejemplo, juegos, revistas 
o utensilios de costura). El personal sugirió 
como hipótesis que sus propias expectativas 
con relación a Roberto y sus continuas peti- 
ciones para que se implicase en tareas y ac- 
tividades le frustraban. También mencionó 
como hipótesis que estaba comunicando sus 
sentimientos de insatisfacción a través de sus 
problemas de conducta. En el caso de Mel- 
gar, sugirieron que estaba aburrido y celoso 
de los otros residentes que estaban partici- 
pando en actividades recreativas; por tanto 
sus comportamientos eran un signo de abu- 
rrimiento y también de sus celos. ¿Qué está 
mal en este enfoque de evaluación funcional 
para identificar las variables responsables de 
los problemas de comportamiento de Rober- 
to y Melgar? ¿De qué forma se podría mejo- 
rar la evaluación funcional realizada por el 
personal al cuidado de Roberto y Melgar? 
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Procedimientos de extinción 


— ¿Por qué es importante llevar a cabo una evaluación 
funcional antes de utilizar un procedimiento de extinción? 

— ¿Qué cinco preguntas debes abordar antes de utilizar 
un procedimiento de extinción? 

— ¿Cómo influye el programa de reforzamiento previo a 
la extinción en la efectividad de ésta? 

— ¿Por qué es importante reforzar conductas alternativas 
al utilizar extinción? 

— ¿Cómo puedes promover la generalización y el mante- 
nimiento después del uso de extinción? 


Después de haber realizado una evaluación fun- 
cional de la conducta problema, aplicaremos uno o 
más procedimientos de tratamiento para modificar 
los antecedentes y/o consecuencias de la misma. Este 
capítulo describe el uso de la extinción como pro- 
cedimiento para eliminar problemas de conducta. 
Como se explica en el capítulo 5, la extinción es un 
principio básico que consiste en la eliminación de las 
consecuencias reforzantes de una conducta a fin de 
disminuir su frecuencia. Antes de aplicar extinción 
debemos identificar el reforzador que mantiene la 
conducta para, a continuación, eliminarlo. Una con- 
ducta que deje de ser reforzada disminuirá en fre- 
cuencia y cesará. Consideremos el siguiente ejemplo. 


1. EL CASO DE GUILLERMO 


Guillermo, de 54 años de edad y con discapaci- 
dad intelectual leve, se mudó recientemente a una vi- 
vienda tutelada debido a que a sus padres no les era 


* Este capitulo ha sido traducido por Ana Moreno Eusse y 
revisado por Javier Virués Ortega (University of Manitoba y St. 
Amant Research Centre). 


O Ediciones Pirámide 


PI00178601_14.indd 267 


posible cuidar de él. Antes de trasladarse había vivido 
toda su vida con sus padres. En la vivienda tutelada, 
Guillermo comenzó a exhibir un problema de con- 
ducta: discutía cuando el personal del centro le pedía 
realizar alguna tarea como, por ejemplo, cocinar, lim- 
piar, hacer la colada, o cualquier otra actividad inde- 
pendiente de la vida diaria. La evaluación funcional 
y las observaciones ABC generaron la información 
siguiente sobre el problema de conducta, sus antece- 
dentes y sus consecuencias. La situación antecedente 
consistía en la presencia de un miembro femenino del 
personal pidiéndole que realizase una tarea; si era un 
hombre quien le solicitaba hacer algo, no se daba el 
problema de conducta. En los casos en los que se 
daba el problema de conducta, Guillermo se negaba 
verbalmente a hacer la tarea y hacía comentarios al 
respecto, tales como: «Eso es trabajo de mujeres», 
«Que lo haga una mujer» o «Eso no es trabajo para 
hombres». Esta conducta se prolongaba durante 
unos 15 minutos, aunque, por lo general, Guillermo 
acababa por realizar la tarea. 

La consecuencia de la conducta de Guillermo 
era que la trabajadora discutía con él, le decía que 
hacía comentarios sexistas y trataba de convencerlo 
de que los hombres también tenían que hacer esas 
tareas. La trabajadora se ponía con frecuencia visi- 
blemente molesta por los comentarios sexistas de 
Guillermo y normalmente discutía con él hasta que 
empezaba a realizar la tarea. 

La evaluación condujo a la hipótesis de que el 
estimulo antecedente era que el personal femenino 
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le pedía a Guillermo realizar una tarea y que la reac- 
ción de la trabajadora, es decir, discutir, dar expli- 
caciones, enfadarse, etc., era la consecuencia refor- 


Antecedente 


Personal femenino emite una demanda. 


Guillermo se niega a completar la 
tarea, hace comentarios sexistas. 


zante. El reforzamiento negativo (escape) no parecía 
tener lugar, ya que Guillermo, finalmente, comple- 
taba la tarea solicitada. 


Consecuencia 


Guillermo recibe atención (discu- 
tir, explicar). 


Resultado: es más probable que Guillermo se niegue a hacer las tareas y haga comentarios sexistas cuando el 


personal femenino le haga una petición. 


El personal quería disminuir la frecuencia de los 
comentarios sexistas de Guillermo y su negativa a 
realizar las tareas. Los resultados de la evaluación 
funcional indicaron que para disminuir el problema 
de conducta, los miembros del personal femenino 
tendrían que eliminar su atención después de la con- 
ducta. La directora del centro convocó una reunión 
del equipo con el fin de enseñarles cómo utilizar la 
extinción con Guillermo. 

En primer lugar, les informó acerca de los resul- 
tados de la evaluación funcional: la atención del 
personal femenino parecía estar reforzando la con- 
ducta problema. Luego, les dijo que tendrían que 
eliminar el reforzador del problema de conducta 
para, así, disminuir la conducta. Dio al personal las 
siguientes instrucciones: «Siempre que se le solicite 
a Guillermo completar una tarea y se niegue o haga 
comentarios sexistas, no se repetirá la solicitud y no 
se le responderá de ninguna manera. No discutais 
con él. No tratéis de convencerle de que haga la ta- 
rea o de explicarle que sus comentarios son sexistas 
e inaceptables. Tampoco mostréis ningún tipo de 
reacción emocional. No expreséis una cara de de- 
cepción o molestia. Cuando Guillermo empiece con 
el problema de conducta, simplemente iros y pone- 
ros a hacer otra cosa». 

Después de dar estas instrucciones relativas al 
uso de la extinción, la directora hizo una demostra- 
ción sobre cómo usar extinción con Guillermo ha- 


Extinción 
Antecedente 


Personal femenino emite una demanda. 


Guillermo se niega a completar la 
tarea, hace comentarios sexistas. 


ciendo de modelo delante de sus empleados. Median- 
te un role-play o ensayo conductual, otra trabajadora 
hizo el papel de Guillermo negándose a hacer lo que 
se le pedía y haciendo comentarios sexistas, y, en res- 
puesta, la directora se alejó y no dio respuesta alguna. 
A continuación, asumió el papel de Guillermo e hizo 
que cada empleado ensayara el procedimiento de ex- 
tinción en respuesta al problema de conducta. Des- 
pués de que cada empleado hubiera demostrado el 
uso de la extinción mediante ensayo conductual con 
las distintas variaciones de la conducta problema de 
Guillermo, les indicó que utilizaran el procedimiento 
con él cada vez que exhibiera el problema de conduc- 
ta en respuesta a una demanda. Les advirtió de que 
todos debían utilizar el procedimiento de extinción 
de manera consistente pasando por alto los comen- 
tarios sexistas de Guillermo sin importar lo ofensivos 
que pudieran ser. Hizo hincapié en que, en caso de 
que continuasen respondiendo cuando surgiera el 
problema de conducta brindándole atención, Guiller- 
mo continuaría con sus comentarios sexistas y el pro- 
cedimiento de extinción no tendría éxito. También 
advirtió a los miembros del personal de que la con- 
ducta de Guillermo podría empeorar cuando comen- 
zasen a utilizar extinción. Sus negativas podrían lle- 
gar a ser más intensas o duraderas, y podría hacer 
comentarios más ofensivos. El personal debería estar 
preparado para este incremento de respuesta asocia- 
do a la extinción y seguir ignorando la conducta. 


Consecuencia 


El miembro del personal se aleja, 
no presta ninguna atención. 


Resultado: es menos probable que Guillermo se niegue a hacer la tarea y haga comentarios sexistas en el futuro. 
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Reforzamiento 


Antecedente 


Procedimientos de extinción / 269 


Consecuencia 


Personal femenino emite una demanda. Guillermo cumple con la petición. Un miembro del personal le felicita. 


Resultado: es más probable que Guillermo cumpla con los requerimientos del personal en el futuro. 


Junto con el procedimiento de extinción, la di- 
rectora indicó al personal que debía felicitar a Gui- 
llermo tan pronto como empezara a realizar la tarea 
asignada. Les dijo que debían reforzar la conducta 
de cooperación de Guillermo con respuestas de 
atención a fin de que esta conducta aumentara al 
mismo tiempo que su conducta problema disminuía. 
Debido a que Guillermo ya no recibiría la atención 
del personal ante sus negativas y comentarios sexis- 
tas, era importante seguir ofreciéndole atención, 
pero ahora ante conductas apropiadas. 

Para promover la generalización del cambio de 
conducta, la directora del grupo hizo hincapié en 
que todo el personal debía utilizar el procedimiento 
de extinción (y el procedimiento de reforzamiento) 
en todo momento y en todas las situaciones. Esto 
significaba que se debía enseñar a utilizar el proce- 
dimiento tanto al personal nuevo como a los su- 
plentes. Además, se celebró una reunión con los pa- 
dres de Guillermo solicitándoles su colaboración 
durante las visitas de fin de semana. A fin de evitar 
que el comportamiento se reforzara los fines de se- 
mana, se pidió a los padres de Guillermo que reali- 
zaran una de las siguientes opciones: podían abste- 
nerse de pedirle cualquier tarea cuando estaba en 
casa, o podían utilizar el procedimiento de extinción 
de la misma manera que el personal lo estaba usan- 
do. Si no le pedían hacer tareas, estarían utilizando 
un procedimiento de control de estímulo consisten- 
te en eliminar el antecedente para que la conducta 
no se dé. En otras palabras, Guillermo no podía 
negarse a realizar una tarea si nunca se le había pe- 
dido hacerla. Como de todos modos la madre de 
Guillermo había hecho siempre todas las cosas por 
él, esta opción le pareció más cómoda. 

El personal recogió datos sobre el porcentaje de 
veces que Guillermo se negaba a completar las ta- 
reas y vio que sus negativas habían disminuido con 
el tiempo una vez que se puso en práctica el proce- 
dimiento de extinción. Continuó negándose de vez 
en cuando, pero el personal no reforzó la conducta, 


O Ediciones Pirámide 


PI00178601_14.indd 269 


y las negativas, cuando sucedían, no duraban mucho 
tiempo. La mayoría de las veces Guillermo hacía las 
tareas que los empleados le habían pedido en el ins- 
tante en que se lo solicitaban. 

Este ejemplo ilustra los pasos a seguir en el uso 
de extinción para disminuir un problema de conduc- 
ta (tabla 14.1). 


TABLA 14.1 


Pasos a seguir en el uso de la extinción 


Recopilar datos para evaluar los efectos del trata- 
miento. 

Identificar el reforzador de la conducta problema 
usando evaluación funcional. 

Eliminar el reforzador después de cada muestra 
de la conducta problema: 


¿Has identificado el reforzador? 
¿Puedes eliminar el reforzador? 
¿Es seguro utilizar la extinción? 


¿Podemos tolerar el incremento de respuesta 
asociado a la extinción (intensificación del 
problema de conducta)? 

¿Puede mantenerse el procedimiento con con- 
sistencia? 


Considera el programa de reforzamiento de la 
conducta problema. 

Refuerza las conductas alternativas. 

Promueve la generalización y el mantenimiento. 


2. DISMINUCIÓN DE PROBLEMAS 
DE CONDUCTA USANDO EXTINCIÓN 


La extinción es uno de los primeros enfoques 
que deben tenerse en cuenta para tratar un problema 
de conducta. Si el problema de conducta es frecuen- 
te, debe haber una consecuencia reforzante contin- 
gente que lo mantiene. Por tanto, para disminuir la 
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conducta se debe identificar la consecuencia refor- 
zante y eliminarla siempre que sea posible. Cuando 
la conducta problema deje de ser reforzada, se ex- 
tinguirá. Examinemos los pasos a seguir para utili- 
zar de manera efectiva procedimientos de extinción 
(Ducharme y van Houten, 1994). 


2.1. Recogida de datos y evaluación 
de los efectos del tratamiento 


Como se trató en los capítulos 2 y 3, la observa- 
ción y el registro de la conducta son componentes 
centrales de cualquier programa de modificación de 
conducta. Se debe registrar el problema de conducta 
antes y después de la utilización del procedimiento 
de extinción para determinar si la conducta dismi- 
nuyó a consecuencia de la intervención. Se necesita- 
rá una definición operacional del problema de con- 
ducta a disminuir, un método fiable de recogida de 
datos, una evaluación inicial para determinar el nivel 
de la conducta problema antes de la intervención, un 
plan de toma de datos en todos los ámbitos perti- 
nentes después del tratamiento a fin de determinar 
si disminuyó la conducta y si el cambio se generalizó, 
y, por último, una fase de seguimiento para valorar 
el mantenimiento del cambio de conducta en el tiem- 
po. Si se está llevando a cabo una investigación para 
evaluar experimentalmente los efectos del procedi- 
miento de extinción, también serán necesarios un 
diseño de investigación aceptable (véase capítulo 3) 
y una evaluación del acuerdo entre los observadores. 
El punto básico a recordar es que si se va a utilizar 
un procedimiento de extinción (o cualquier otro pro- 
cedimiento de modificación de conducta), es necesa- 
rio tomar datos sobre el problema de conducta para 
documentar el cambio después de la utilización del 
procedimiento. Si los datos muestran que la conduc- 
ta no cambió después del tratamiento, se puede eva- 
luar de nuevo el problema o la aplicación del proce- 
dimiento de extinción y hacer los cambios necesarios 
para disminuir el problema de conducta. 


2.2. Evaluación funcional e identificación 
del reforzador de la conducta problema 


En la evaluación funcional se identifican los an- 
tecedentes y consecuencias de la conducta problema 
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(véase el capítulo 13). Éste es un paso crítico en la 
utilización de los procedimientos de extinción de ma- 
nera eficaz. 

Se debe identificar el reforzador específico para 
el problema de conducta de modo que se pueda eli- 
minar en un procedimiento de extinción. No se pue- 
de asumir que un reforzador en particular está man- 
tenimiento una conducta problema. 

El mismo problema de conducta manifestado 
por diferentes personas puede estar mantenido por 
reforzadores diferentes. Por ejemplo, la conducta 
agresiva de un niño puede estar reforzada por la 
atención de los padres, mientras que la conducta 
agresiva de otro puede estar reforzada por conseguir 
los juguetes de sus hermanos. 

También es posible que la misma conducta exhi- 
bida por una persona en situaciones diferentes esté 
mantenida por reforzadores diferentes (Romaniuk et 
al., 2002). Por ejemplo, una niña llora cuando tiene di- 
ficultades para atarse los zapatos y el llanto es refor- 
zado cuando los padres le ayudan a atarse los cordones. 

Esta misma niña puede llorar cuando los padres 
le soliciten hacer algo (por ejemplo, lavarse los dien- 
tes); en este caso el llanto es reforzado cuando los 
padres le permiten escapar de la tarea que le ha- 
bían solicitado. Una conducta puede tener diferentes 
funciones en diferentes contextos (Day, Horner y 
O’Neill, 1994; Haring y Kennedy, 1990). 

El éxito de un procedimiento de extinción de- 
pende de si se ha identificado el reforzador especifi- 
co que está manteniendo el problema de conducta. 
Varios eventos estimulares pueden funcionar como 
reforzadores de problemas de conducta. 

Los problemas de conducta pueden estar man- 
tenidos por un reforzamiento positivo cuando la 
conducta da lugar a la presentación de un evento 
estimular, o reforzamiento negativo, cuando la con- 
ducta permite evitar o escapar del estímulo. 

La consecuencia reforzante puede ser tanto la 
conducta de otra persona como la modificación de 
un estímulo físico. 

La tabla 14.2 describe varios ejemplos de pro- 
blemas de conducta y los eventos estimulares que 
los refuerzan. 


Para cada uno de los problemas de conducta en la 
tabla 14.2, identifica si el ejemplo ilustra un caso de 
reforzamiento social positivo reforzamiento social ne- 
gativo, reforzamiento automático positivo o reforza- 
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TABLA 14.2 


Ejemplos de autoevaluacion (problemas 
de conducta y reforzadores) 


Conducta problema 


Consecuencias reforzantes 


Un niño se queja de 
estar enfermo cuan- 
do se le pide que haga 
tareas domésticas. 


El padre hace las tareas 
domésticas. 


Un discapacitado 
intelectual corre ha- 
cia la calle y se nie- 
ga a volver. 


Un miembro del personal 
le ofrece una lata de re- 
fresco si vuelve. 


Un cónyuge tiene 
un ataque de furia 
en una discusión. 


Su pareja deja de discutir 
y accede a sus demandas. 


Un niño con autis- 
mo agita los dedos 
delante de sus ojos. 


La conducta produce es- 
timulación visual. 


Una persona huye 
de un perro que en- 
cuentra por la calle. 


La persona se aleja del 
perro y la reacción de 
miedo disminuye. 


Un niño se niega a 
cumplir la tarea in- 
dicada por los pa- 
dres. 


El niño evita hacer la ta- 
rea y continua viendo la 
television. 


Un nifio se niega a 
cumplir la tarea in- 
dicada por los pa- 
dres. 


El/la padre/madre repite 
la demanda, discute con 
el niño y le regaña. 


Un paciente del hos- 
pital llama al puesto 
de enfermería varias 
veces al día. 


Una enfermera acude a la 
habitación cada vez que 
llama para comprobar su 
estado, pero no encuentra 
ningún problema. 


Un paciente con 
una lesión cerebral 
se desnuda cada vez 
que la enfermera en- 
tra en la habitación 
para la revisión. 


La enfermera reacciona 
con sorpresa e indigna- 
ción y le ordena al pa- 
ciente que se vista. 


Un trabajador de 
una fábrica sabotea 
la línea de montaje 
para que se detenga. 
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El trabajador se sienta a 
tomar un café y fumar un 
cigarro cada vez que la 
línea se detiene. 
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miento automático negativo (las respuestas aparecen 
en el apéndice A). 


2.3. Eliminación del reforzador después 
de cada ocurrencia del problema 
de conducta 


La extinción, por definición, requiere de la eli- 
minación del reforzador después de cada ocurren- 
cia de la conducta problema. Aunque esto pueda 
parecer sencillo, se debe de tener en cuenta una 
serie de consideraciones para que su uso sea efec- 
tivo. 

¿Se ha identificado el reforzador? Obviamente, 
no se puede eliminar el reforzador de la conducta 
hasta que haya sido identificado por medio de una 
evaluación funcional. Si no eliminamos el evento 
estimular que funciona como reforzador del proble- 
ma de conducta, no podremos aplicar extinción 
(Iwata, Pace, Cowdery y Miltenberger, 1994; Maza- 
leski, Iwata, Vollmer, Zarcone y Smith, 1993). 

El procedimiento de extinción puede ser diferen- 
te en función del reforzador que esté manteniendo 
la conducta problema. Por ejemplo, en un estudio 
del grupo de Iwata en el que se evaluó a tres niños 
con trastornos de desarrollo y conductas autolesivas 
(golpearse la cabeza), se observó que el reforzador 
de la conducta autolesiva era diferente para cada 
niño (Iwata, Pace, Cowdery y Miltenberger, 1994). 
En un niño, la conducta autolesiva estaba reforzada 
por la atención de los adultos; en otro niño, por 
escapar de las demandas educativas, y en el tercero 
por reforzamiento automático, es decir, por las con- 
secuencias sensoriales de la conducta misma. Iwata 
demostró que el procedimiento de extinción óptimo 
era diferente para cada niño, porque el reforzador 
de la conducta autolesiva también era diferente in- 
dividualmente. 


En el estudio de Iwata, ¿cómo se extinguió la con- 
ducta autolesiva que estaba siendo reforzada por la 
atención de los adultos? 


Debido a que la conducta autolesiva estaba 
mantenida por la atención recibida, la extinción im- 
plicaba la eliminación de la atención después de 
cada ocurrencia de la conducta autolesiva. En el 
caso de Millie, una niña de 8 años que se golpeaba 
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la cabeza sobre superficies planas como la pared o 
el suelo, cada vez que realizaba la conducta, el adul- 
to que estaba presente no respondía en modo algu- 
no, sin importar el tiempo que estuviera golpeándo- 
se la cabeza (figura 14.1). Es importante señalar que 
se tomaron precauciones para que Millie no se hi- 
ciese daño o se hiriese. Por otra parte, el adulto pro- 
porcionaba atención cuando Millie no se golpeaba 
la cabeza. Este procedimiento, en el que se entrega 
un reforzador ante la ausencia de la conducta pro- 
blema, está descrito en el capítulo 15. 


Figura 14.1.—La conducta autolesiva del niño (golpearse la 

cabeza) está reforzada por la atención del adulto. Observa 

que el niño usa un casco por seguridad. El adulto elimina el 

reforzador al no prestar atención a la conducta. Al dejar de 
ser reforzada, la conducta disminuirá. 


¿Cómo extinguió Iwata la conducta autolesiva 
mantenida por el escape de tareas educativas? 


Debido a que la conducta autolesiva estaba re- 
forzada por escapar de las demandas educativas, la 
extinción implicaba la eliminación del escape des- 
pués de la conducta autolesiva. Jack, tenía 12 años 
y exhibía la conducta autolesiva en situaciones de 
enseñanza cuando el maestro le pedía realizar tareas 
de aprendizaje, tales como la identificación de obje- 
tos o tareas motoras simples. Cuando tenía lugar la 
conducta autolesiva, el profesor utilizaba guía física 
de manera que no pudiese escapar de la tarea. Inde- 
pendientemente de cuánto tiempo durara la conduc- 
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ta autolesiva, el maestro seguía presentando las de- 
mandas educativas y utilizaba guía física para evitar 
el escape. El profesor también felicitaba a Jack cuan- 
do éste accedía a realizar las tareas educativas. 

Donnie, el tercer niño en el estudio de Iwata, 
tenía 7 años y su conducta autolesiva era reforzada 
automáticamente. Como no había reforzamiento so- 
cial al golpearse la cabeza, se presumió que se veía 
reforzada por las consecuencias sensoriales genera- 
das por la conducta. Iwata y sus colegas utilizaron 
un procedimiento de extinción sensorial que consis- 
tió en ponerle un casco acolchado para que las con- 
secuencias sensoriales de golpearse la cabeza se vie- 
ran alteradas. Si golpearse la cabeza ya no producía 
el mismo reforzamiento sensorial, la conducta se 
extinguiría. Los resultados mostraron que la con- 
ducta autolesiva disminuyó cuando Donnie llevaba 
el casco. 

El estudio de Iwata et al. (1994) ilustra de forma 
convincente que para usar extinción se debe identi- 
ficar el reforzador de cada conducta problema y eli- 
minarlo. Si no se identifica el reforzador de cada 
problema de conducta individualmente, no pode- 
mos utilizar extinción. Por ejemplo, imaginemos un 
padre cuyo niño de 3 años toma con frecuencia ga- 
lletas de un bote que no debe abrir. A causa de una 
comprensión limitada de la extinción, el padre pasa 
por alto la conducta cada vez que aparece y cree que 
no prestando atención disminuirá la conducta del 
niño. ¿Qué es lo que falla en la acción del padre? El 
problema es que tomar galletas del bote está siendo 
reforzado por comer galletas, no por la atención del 
padre. Por tanto, la eliminación de la atención des- 
pués de la conducta no anula el reforzador de la 
misma. La conducta sigue siendo reforzada y, por 
tanto, se sigue produciendo (Martin y Pear, 1992). 


¿Cómo harían los padres para aplicar extinción 
en este caso? 


El padre llevaría a cabo la extinción mediante la 
eliminación del reforzador (las galletas), por ejem- 
plo, retirando las galletas del bote. En este caso, 
abrir el bote ya no estaría reforzado por la obten- 
ción de galletas y la conducta cesaria. 


Para cada uno de los problemas de conducta de la 
tabla 14.2, describe cómo usarías extinción (las res- 


puestas pueden consultarse en el apéndice B). 
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Variaciones funcionales de la extinción 


— Extinción que sigue al reforzamiento positivo. Cuando 
una conducta es reforzada positivamente, durante la 
extinción, la persona deja de recibir el reforzador posi- 
tivo con posterioridad a la conducta. 

— Extinción que sigue al reforzamiento negativo. Cuando 
una conducta es reforzada negativamente, durante la 
extinción, la persona deja de escapar del estímulo aver- 
sivo con posterioridad a la conducta. Esta variación se 
denomina extinción de la conducta de escape. 


¿Se puede eliminar el reforzador? Después de ha- 
ber realizado una evaluación funcional para identi- 
ficar el reforzador de la conducta problema, se debe 
determinar si la persona que aplica la intervención 
(padre, maestro, empleado, enfermera, cliente...) 
puede controlar el reforzador. En caso de que no sea 
así, la extinción no puede ser aplicada. Por ejemplo, 
en el caso de la rebeldía y los comentarios sexistas 
de Guillermo, el reforzador de la conducta problema 
era la atención del personal. Este reforzador se en- 
cuentra bajo el control de las personas encargadas 
de aplicar la intervención: los miembros del perso- 
nal. Es decir, los miembros del personal pueden re- 
tener su atención después de la conducta problema, 
y pueden ofrecer su atención después de la conduc- 
ta de cooperación de Guillermo. Por tanto, pueden 
aplicar con éxito el procedimiento de extinción. 

Para algunos problemas de conducta, sin embar- 
go, es difícil controlar el reforzador. Si un niño de 
la escuela primaria amenaza con hacer daño a otros 
niños para quedarse con su dinero del almuerzo, el 
reforzador de esta conducta es la obtención del di- 
nero (y quizá otras reacciones de sus víctimas). El 
profesor no tiene control sobre este reforzador de- 
bido a que la conducta problema ocurre cuando el 
maestro u otro adulto no están presentes y, por tan- 
to, el maestro no puede utilizar extinción. El profe- 
sor puede instruir a sus alumnos para que no den 
su dinero del almuerzo cuando otro niño les amena- 
za, pero es probable que la conducta problema to- 
davía se vea reforzada, por lo menos de vez en cuan- 
do, por los niños que siguen dando su dinero 
cuando se ven amenazados. Veamos otro ejemplo. 

Una adolescente pone su equipo de música tan 
fuerte que molesta al resto de la familia. El reforzador 
de esta conducta es la música alta. Supongamos que 
se ha descartado la atención de los padres como po- 
sible reforzador. A menos que los padres instalen un 


O Ediciones Pirámide 


PI00178601_14.indd 273 


Procedimientos de extinción / 273 


dispositivo electrónico en el equipo de música que no 
permita subir el volumen más allá de un cierto nivel, 
los padres no tienen control sobre el reforzador. La 
conducta de la adolescente de subir el volumen en el 
equipo de música está inmediatamente reforzada por 
un aumento en el volumen de la música. Los padres 
pueden pedirle que baje la música o aplicar un pro- 
cedimiento de castigo para disminuir la conducta, 
pero no pueden utilizar extinción debido a que el vo- 
lumen de la música (el reforzador) no está bajo su 
control. 

Al considerar el uso de extinción para disminuir 
una conducta problema, se debe determinar que la 
persona encargada de aplicar la intervención puede 
controlar el reforzador que mantiene la conducta. La 
extinción puede ser aplicada sólo si el personal al car- 
go puede evitar que se presenten las consecuencias re- 
forzantes cada vez que ocurre la conducta problema. 

¿Es seguro el uso de la extinción? Antes de decidir 
si utilizar extinción o no, es importante determinar 
siésta podría resultar perjudicial para la persona que 
muestra el problema de conducta o para las personas 
en su entorno. Consideremos los ejemplos a conti- 
nuación. 

Alberto es un joven con discapacidad intelectual 
grave que trabaja en un taller ocupacional durante 
el día. Se sienta en una mesa con otras tres personas 
y ensambla piezas para una fábrica local. A veces 
ataca a las personas de su mesa de trabajo tirándo- 
les del pelo o golpeándoles la cabeza contra la mesa. 
Cuando esto sucede, los miembros del personal in- 
tervienen inmediatamente y separan a Alberto de la 
otra persona. Se realizó una evaluación funcional 
que indicó que la atención del personal era el refor- 
zador que mantenía este problema de conducta. La 
extinción requeriría que el personal no proporcio- 
nara ninguna atención después de cada presentación 
del problema. No obstante, sería extremadamente 
peligroso para la persona que está siendo atacada 
que el personal no interviniera inmediatamente. En 
este caso, la extinción no sería un procedimiento 
seguro y no debería utilizarse. 

Ahora consideremos el caso de Ana, una niña de 
4 años que corre a la calle cuando se encuentra ju- 
gando en el jardín de su casa. La niñera, que suele 
estar sentada en el jardín leyendo un libro o una 
revista, le grita para que no salga a la calle. Cuando 
Ana se niega, la niñera corre detrás de ella para ha- 
cer que regrese. El reforzador de esta conducta es la 
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atención de la niñera, sin embargo, la extinción no 
se puede utilizar en este caso porque no sería seguro 
ignorar a un niño que se escapa a la calle. Otros pro- 
cedimientos, tales como el reforzamiento diferencial 
o el control de antecedentes, se deben utilizar en su 
lugar (véanse los capítulos 15 a 18). 

Bruno es un joven de 18 años de edad con dis- 
capacidad intelectual que participa en un programa 
de entrenamiento para vivir en un piso tutelado. El 
personal está tratando de enseñarle algunas habili- 
dades básicas de higiene personal, tales como afei- 
tarse y cepillarse los dientes. El problema es que 
Bruno muestra conductas agresivas (tirar del pelo, 
arañar y dar pellizcos) cuando se le intenta enseñar 
estas habilidades. Cuando Bruno tira del pelo a la 
persona que está a su cargo, le araña o le da pelliz- 
cos, se termina la sesión. Ello hace que la conducta 
agresiva de Bruno quede reforzada negativamente 
por el escape de la sesión de entrenamiento. La ex- 
tinción, en este caso, supondría seguir las sesiones 
de entrenamiento cuando Bruno agrede a fin de que 
el problema de conducta no facilite el escape de la 
sesión. Sin embargo, sería peligroso para el personal 
continuar la sesión cuando Bruno les agrede, por lo 
que sería difícil utilizar la extinción en este caso. No 
obstante, un procedimiento como el bloqueo de res- 
puesta o una contención breve podría facilitar el uso 
de extinción (véase el capítulo 18). 

Como se ha podido ver, incluso si se ha identi- 
ficado el reforzador de la conducta problema y la 
persona al cargo tiene control sobre el mismo, no se 
puede utilizar la extinción hasta que haya certeza de 
que es seguro eliminar el reforzador. 

¿Podemos tolerar el incremento de respuesta aso- 
ciado a la extinción? Como se trató en el capítulo 5, 
el uso de la extinción a menudo va acompañado de 
un incremento de respuesta, en el que la conducta 
aumenta en frecuencia, duración o intensidad, o se 
producen nuevas conductas o respuestas emocionales 
(Garcia e Iwata, 1994; Lerman, Iwata y Wallace, 1999; 
Vollmer et al., 1998). Antes de decidirse a utilizar la 
extinción, se debe anticipar el incremento de respues- 
ta y tener la certeza de que las personas a cargo de 
aplicarla pueden tolerar la intensificación temporal 
de la conducta. Consideremos el caso de una pacien- 
te de 5 años de edad con berrinches a la hora de irse 
a la cama. Cuando se la lleva a dormir, grita y llora. 
Cuando sus padres salen de la habitación, la niña les 
llama. Cuando presenta estas conductas, los padres 
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acuden a su cuarto para calmarla y hablar con ella 
hasta que se queda dormida. En este caso la atención 
de los padres está reforzando la conducta problema. 

Los padres podrían utilizar extinción para redu- 
cir y eliminar el problema de conducta, pero deben 
darse cuenta de que tan pronto como dejen de res- 
ponder a las rabietas, es probable que la niña mues- 
tre un incremento de respuesta asociado a la extin- 
ción durante el cual se intensifica el problema de 
conducta (por ejemplo, la niña realizará rabietas 
más intensas y de más duración). Si los padres no 
están preparados para dicha consecuencia, el uso de 
extinción puede no ser inapropiado. La primera vez 
que los padres ignoren los berrinches a la hora de 
acostarse y la conducta problema se intensifique, 
podrían preocuparse o frustrarse y entrar en la ha- 
bitación de la niña, reforzando de ese modo las ra- 
bietas. Es probable que esto haga que el problema 
sea aún peor, porque los padres reforzarán la con- 
ducta problema en su pico más alto. Como se deta- 
lla en el capítulo 9, a menudo los problemas de con- 
ducta graves se moldean de esta manera. 

Cuando se utiliza un procedimiento de extinción 
se debe informar al personal a cargo de que es pro- 
bable que ocurra un incremento de respuesta aso- 
ciado a la extinción. Además, se debe indicar al per- 
sonal que persista en la retención del reforzador a 
medida que la conducta problema se intensifica. Si 
a consecuencia de la intensificación de la conducta 
es probable que la persona se haga daño o que dañe 
a otras, se debe elaborar un plan para eliminar o 
minimizar los posibles riesgos. Iwata puso un casco 
a la joven que se golpeaba la cabeza para que no se 
hiciese daño durante el procedimiento de extinción 
(Iwata et al., 1994). Los colaboradores de Carr lle- 
vaban prendas protectoras para evitar que la con- 
ducta agresiva de dos niños les afectase cuando apli- 
caban extinción (Carr, Newsom y Binkoff, 1980). 
También puede indicarse a los padres que retiren los 
objetos frágiles del cuarto cuando utilicen extinción 
para rabietas o conductas similares, y así evitar que 
el niño se haga daño o pueda romper algún objeto. 

Si se prevé que el personal al cargo no será capaz 
de retener el reforzador durante el incremento de 
respuesta asociado a la extinción o si no pueden 
evitar daños durante el mismo, deberemos plantear- 
nos desistir en el uso de extinción. En estos casos, 
considerariamos otros procedimientos para dismi- 
nuir la conducta (véanse los capitulos 15 a 18). 
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¿Puede mantenerse el procedimiento de forma 
consistente? Para aplicar correctamente extinción, la 
conducta problema nunca debe ir seguida del refor- 
zador. Esto significa que todas las personas involu- 
cradas en el tratamiento deben ser constantes y eli- 
minar la consecuencia reforzante cada vez que 
ocurra la conducta problema. Si el problema de con- 
ducta se refuerza aunque sea de vez en cuando, no 
estaremos usando extinción, sino reforzamiento in- 
termitente. La falta de consistencia es una causa 
frecuente del fracaso de los procedimientos de ex- 
tinción (Vollmer, Roane, Ringdahl y Marcus, 1999). 
Por ejemplo, si los padres están llevando a cabo la 
extinción de forma sistemática para las rabietas de 
su hija a la hora de dormir, pero los abuelos de vez 
en cuando refuerzan el problema cuando vienen de 
visita, las rabietas no se eliminarán. Del mismo 
modo, si la mayoría del personal aplica extinción 
ante las negativas y comentarios sexistas de Guiller- 
mo, pero uno o más de ellos sigue prestando aten- 
ción a la conducta, la conducta no será eliminada. 

Las personas al cargo deben estar capacitadas 
para utilizar el procedimiento correctamente a fin de 
garantizar un uso consistente del mismo. Para ello 
deben recibir instrucciones claras para ser constan- 
tes y recibir las explicaciones que sean necesarias 
para apreciar la importancia de la consistencia. Los 
mejores resultados se obtienen si el procedimiento 
de extinción se enseña por modelado, dando la opor- 
tunidad de ensayar el procedimiento y recibir retro- 
alimentación. En algunos casos, es beneficioso apli- 
car contingencias de reforzamiento para la correcta 
utilización del procedimiento por parte del personal 
a cargo; esto, por supuesto, es válido para cualquier 
otro procedimiento de modificación de conducta. 
Por ejemplo, si son varias las personas responsables 
de la aplicación del procedimiento, sería positivo dis- 
poner de un supervisor que controle su desempeño, 
al menos ocasionalmente, y proporcione retroali- 
mentación (reforzamiento y corrección). 

En resumen, para utilizar correctamente proce- 
dimientos de extinción se debe identificar el reforza- 
dor especifico que está manteniendo el problema de 
conducta en cuestión. También debemos determinar 
que el personal responsable controla el reforzador y 
puede aplicar el procedimiento de forma consistente. 
Por último, debemos asegurarnos de que el uso del 
procedimiento no implica riesgos graves y que pode- 
mos asumir una intensificación temporal del proble- 
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ma de conducta. Todas estas cuestiones deben tener- 
se presentes antes de utilizar un procedimiento de 
extinción para disminuir un problema de conducta. 


Cinco preguntas que deben hacerse antes 
de aplicar extinción 


— ¿Se ha identificado el reforzador? 

— ¿Se puede eliminar el reforzador? 

— ¿Es seguro utilizar extinción? 

— ¿Podemos tolerar un incremento de respuesta asocia- 
do a la extinción? 

— ¿Puede aplicarse el procedimiento de manera consis- 
tente? 


3. IMPORTANCIA DEL PROGRAMA 
DE REFORZAMIENTO PREVIO 
A LA EXTINCIÓN 


El programa de reforzamiento presente antes de 
que comience la extinción afecta a la velocidad con 
que disminuye la conducta una vez iniciado el pro- 
cedimiento (Ferster y Skinner, 1957; Skinner, 1953a). 
Cuando el problema de conducta es reforzado en un 
programa continuo, la extinción, es, a menudo, más 
rápida. Cuando la conducta problema está mante- 
nida por un programa de reforzamiento intermiten- 
te, el problema de conducta, probablemente, dismi- 
nuirá de manera más gradual (véase el capítulo 5). 
Es importante determinar si el programa de refor- 
zamiento de la conducta problema es continuo o 
intermitente, de manera que se pueda anticipar la 
velocidad con la que la conducta problema dismi- 
nuirá una vez comience la extinción. 

Kazdin y Polster (1973) demostraron que los 
efectos de la extinción pueden variar en función de 
que el reforzamiento previo sea continuo o intermi- 
tente. Los autores utilizaron economía de fichas 
para reforzar las interacciones sociales de dos hom- 
bres con discapacidad intelectual leve durante los 
descansos diarios en el trabajo en un centro ocupa- 
cional. Los sujetos presentaban poca interacción 
social antes de que se aplicara el reforzamiento por 
economía de fichas. Sin embargo, la tasa de interac- 
ción social aumentó considerablemente para ambos 
sujetos cuando recibían una ficha por cada persona 
con la que hablaban durante los descansos. Cuando 
los autores dejaron de reforzar las interacciones so- 
ciales con fichas (extinción), éstas se redujeron a 
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cero en ambos sujetos. Después de este período de 
extinción, los autores reforzaron nuevamente las in- 
teracciones sociales con economía de fichas. Sin em- 
bargo, un sujeto siguió recibiendo una ficha cada 
vez que hablaba con una persona (reforzamiento 
continuo) y el otro recibía fichas de acuerdo a un 
programa de reforzamiento intermitente, es decir, a 
veces recibía fichas por relacionarse con la gente y 
a veces no. Después de esta fase de reforzamiento, 
se aplicó extinción por segunda vez. Durante esta 
fase, el sujeto, cuya conducta de relacionarse social- 
mente se había reforzado de forma continua, dejó 
de relacionarse, mientras que el sujeto cuya conduc- 
ta se había reforzado de manera intermitente conti- 
nuó interactuando (figura 14.2). El estudio demues- 
tra que la conducta puede hacerse resistente a la 
extinción después de ser reforzada intermitentemente. 

Los resultados de los estudios de Kazdin y Pols- 
ter (1973) y Higbee, Carr y Patel (2002) sugieren que 
cuando un problema de conducta es reforzado en un 
programa de reforzamiento intermitente, puede ser 
beneficioso aplicar un programa de reforzamiento 
continuo durante un breve periodo justo antes de 
usar la extinción. Es decir, se reforzaría intenciona- 
damente el problema de conducta por un breve pe- 
riodo de tiempo cada vez que aparece antes de eli- 
minar el reforzador en una posterior fase de extinción. 
Esta manipulación puede acelerar los efectos de una 
fase de extinción posterior (Neisworth, Hunt, Gallop 
y Madle, 1985). 


4. REFORZAMIENTO DE CONDUCTAS 
ALTERNATIVAS 


La extinción debe utilizarse en combinación con 
procedimientos de reforzamiento. La extinción dismi- 
nuye la frecuencia del problema de conducta, mientras 
que el reforzamiento aumenta una conducta alterna- 
tiva que sustituye a la conducta problema. Debido a 
que la conducta problema sirve un propósito para la 
persona (permite acceder a una consecuencia refor- 
zante), el procedimiento de reforzamiento supondrá 
un incremento de la conducta deseable que cumple 
la misma función o que resulta en la misma conse- 
cuencia. Cuando una conducta alternativa produce 
la misma consecuencia reforzante que la conducta 
problema, es menos probable que la conducta pro- 
blema ocurra de nuevo después de la extinción (recu- 
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Figura 14.2.—Este gráfico muestra la frecuencia de las inte- 
racciones sociales de dos hombres con discapacidad intelec- 
tual leve. Cuando las interacciones sociales se vieron reforza- 
das con fichas en la primera fase, éstas se dieron con una alta 
frecuencia. Cuando los autores retiraron el reforzamiento en 
la segunda fase (extinción), las interacciones sociales se redu- 
jeron a cero. Los autores aplicaron reforzamiento por econo- 
mía de fichas de nuevo en la tercera fase, y las interacciones 
sociales aumentaron de nuevo. En esta fase, el sujeto 1 (S1) 
recibió reforzamiento continuo y el sujeto 2 (S2) recibió refor- 
zamiento intermitente por las interacciones sociales. En la fase 
final (extinción), la extinción se llevó a cabo de nuevo. La 
conducta disminuyó en el caso del sujeto que había recibido 
reforzamiento continuo en la fase anterior (S1), pero no en el 
sujeto cuya conducta se había reforzado de manera intermi- 
tente. En conclusión, el reforzamiento intermitente antes de 
la extinción hizo la conducta resistente a la extinción (según 
Kazdin, A. E. y Polster, R. [1973]: Intermittent token reinfor- 
cement and response maintenance in extinction. Behavior The- 
rapy, 4, 386-391. Copyright O 1973 Academic Press, reprodu- 
cido con permiso del editor). 


peración espontánea). Ha habido numerosos estudios 
de investigación que han establecido la eficacia de la 
extinción combinada con el reforzamiento diferencial 
(por ejemplo, Anderson y McMillan, 2001; Fyffe, 
Kahng, Fittro y Russell, 2004; Rehfeldt y Chambers, 
2003; Wilder, Masuda, O'Connor y Baham, 2001). 

Recordemos el caso de Ana (capítulo 13), cuyas 
conductas disruptivas estaban reforzadas por la aten- 
ción de su madre (Arndorfer, Miltenberger, Woster, 
Rortvedt y Gaffaney, 1994). Los autores utilizaron 
extinción para las conductas disruptivas y reforza- 
miento para la conducta alternativa. Cuando Ana 
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realizaba conductas disruptivas, su madre no le pres- 
taba atención. Sin embargo, cuando le decía a su 
madre «juega conmigo, por favor», ésta le prestaba 
atención y pasaba un rato con ella. La conducta al- 
ternativa (pedirle a su madre que jugase con ella) 
aumentó y sustituyó al problema de conducta, que 
disminuyó gracias a la extinción. Si Ana no tuviera 
una conducta alternativa deseable que diera lugar a 
la atención de su madre, sería más probable que si- 
guiese mostrando la conducta problema. 

Los procedimientos de reforzamiento diferen- 
cial están descritos en el capítulo 15. El punto más 
importante a recordar es que se debe utilizar un 
procedimiento de reforzamiento acompañando al 
de extinción. Un objetivo primordial de la modifi- 
cación de conducta es el desarrollo de conductas 
deseables que sean funcionales a fin de mejorar la 
vida del individuo de forma significativa (Goldia- 
mond, 1974). A menudo, es necesario el uso de ex- 
tinción o de otros procedimientos para disminuir 
conductas problema que deterioran la calidad de 
vida del individuo. No obstante, ello no debe dis- 
traernos de enfatizar siempre el aumento de con- 
ductas deseables. 


5. PROMOCIÓN DE LA GENERALIZACIÓN 
Y EL MANTENIMIENTO 


Una vez que se haya identificado y eliminado el 
reforzador que mantiene una conducta problema y 
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se haya puesto en marcha un procedimiento de re- 
forzamiento para aumentar una conducta alterna- 
tiva deseable, se debería promover la generalización 
y el mantenimiento del cambio de conducta. La 
generalización del cambio de conducta después de 
la extinción requiere que el problema de conducta 
cese y la conducta alternativa ocurra en todas las 
circunstancias relevantes. Por otra parte, el mante- 
nimiento hace referencia a que el cambio de con- 
ducta perdurará en el tiempo. Para promover la 
generalización, la extinción debe ser aplicada de 
manera consistente por todas las personas que se 
relacionan con el individuo, y debe aplicarse en to- 
das las circunstancias en las que se espera un cam- 
bio de conducta. Para promover el mantenimiento 
es importante aplicar el procedimiento de extinción 
después de la supresión inicial de la conducta siem- 
pre que la conducta problema vuelva a darse. El 
reforzamiento sistemático de una conducta, alter- 
nativa funcionalmente equivalente a la conducta 
problema promoverá también la generalización y el 
mantenimiento. 

En el caso de Guillermo, todo el personal usó 
extinción en todas las circunstancias; por tanto, de- 
jaron de reforzar sus negativas y comentarios sexis- 
tas, sin importar cuándo o dónde ocurrían. Además, 
reforzaron la realización de conductas alternativas 
funcionalmente equivalentes a fin de facilitar la sus- 
titución de la conducta problema. Por último, pla- 
nearon utilizar extinción si la conducta problema 
ocurría de nuevo en futuras ocasiones. 


LECTURAS PARA AMPLIAR 


Uso de la extinción en el tratamiento del rechazo a 
los alimentos 


La extinción es un componente de las intervenciones 
conductuales utilizado en una gran variedad de problemas 
de conducta mantenidos por reforzamiento positivo y nega- 
tivo. Un área en la que la extinción se ha utilizado es en el 


tratamiento de los trastornos de la alimentación. El rechazo 
de alimentos es frecuente en estos trastornos (por ejemplo, 
girar la cabeza, cerrar la boca, tirar la comida...). El recha- 
zo de alimentos se encuentra con frecuencia mantenido 
por reforzamiento negativo al permitir al niño escapar del 
alimento que se le presenta. Varios estudios han demostra- 
do que la extinción es un componente importante de la 
intervención para reducir el rechazo (por ejemplo, Ander- 
son y McMillan, 2001; Dawson et al., 2003; Piazza, Patel, 
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Gulotta, Sevin y Layer, 2003). También, Dawson y sus cole- 
gas trabajaron con una niña de 3 años que se alimentaba 
a través de una sonda nasogástrica debido a su negativa 
a comer. Cada vez que se le presentaba una cucharada de 
comida, ella volvía la cabeza, golpeaba la cuchara o se 
tapaba la cara para escapar del alimento. Los investigado- 
res aplicaron extinción poniendo la cuchara junto a la boca 
hasta que aceptara dar un bocado. En caso de que la niña 
tirase la comida, se le volvía a presentar una cucharada 
hasta que la aceptara. De esta manera, los problemas de 
conducta dejaron de ser una manera eficaz de evitar la 
comida. Los autores demostraron que el uso de extinción, 
en este caso extinción de la conducta de escape, fue efec- 
tivo para reducir los problemas de conducta mantenidos 
por escape. Al final de la intervención la niña aceptaba las 
cucharadas de comida que se le presentaban. 


21/03/13 16:42 


278 / Modificación de conducta 


6. INVESTIGACIÓN SOBRE EXTINCIÓN 


Muchos estudios han demostrado la eficacia de 
los procedimientos de extinción en la disminución 
de una gran variedad de problemas de conducta so- 
cialmente significativos (por ejemplo, Cote, Thomp- 
son y McKerchar, 2005; Dawson et al., 2003; Kuhn, 
Lerman, Vorndran y Addison, 2006; Piazza et al., 
2003; Thompson, Iwata, Hanley, Dozier y Samaha, 
2003). La eficacia de los procedimientos de extinción 
ha sido demostrada en los problemas de conducta 
mantenidos por reforzamiento positivo y negati- 
vo, y para aquellos mantenidos por reforzadores 
sociales y no sociales (Iwata, Pace, Cowdery y Mil- 
tenberger, 1994). El siguiente resumen incluye sólo 
algunos de los muchos estudios que evalúan la efec- 
tividad de la extinción. 

Rekers y Lovaas (1974) utilizaron la extinción 
para disminuir la conducta amanerada de un niño 
de 5 años de edad. Craig mostraba una serie de ama- 
neramientos femeninos exagerados y jugaba con ju- 
guetes típicamente femeninos. A consecuencia de 
ello, Craig estaba estigmatizado y no era aceptado 
por sus compañeros. Sus padres querían que adop- 
tase conductas más propias de su género masculino, 
tales como jugar con juguetes masculinos, y usar 
gestos y expresiones más acordes. Los investigadores 
utilizaron extinción y reforzamiento, respectivamen- 
te, para reducir la conducta femenina de Craig y 
aumentar su conducta masculina. Craig y su madre 
participaron en sesiones de tratamiento en un cuar- 
to experimental lleno de juguetes masculinos y fe- 
meninos. Su madre tenía un receptor en el oído (un 
audífono) para recibir instrucciones del investigador 
durante las sesiones. 

Cuando Craig jugaba con un juguete femenino, 
la madre utilizaba extinción. Debido a que su aten- 
ción era un reforzador para Craig, no le miraba ni 
le hablaba mientras estuviera tocando un juguete 
femenino. Además, cuando cogía un juguete mascu- 
lino, la madre le proporcionaba atención como re- 
forzador. Los investigadores guiaban a la madre a 
través del audifono para indicarle cuándo prestar 
atención y cuándo ignorar la conducta de Craig. 
Los resultados mostraron que la intervención hizo 
que se redujese la conducta amanerada y que se in- 
crementase la conducta masculina. 

Pinkston, Reese, LeBlanc y Baer (1973) y Fran- 
ce y Hudson (1990) también utilizaron extinción 
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para disminuir los problemas de conducta que esta- 
ban mantenidos por reforzamiento positivo. Pink- 
ston y sus colegas demostraron que la atención del 
profesor reforzaba la conducta agresiva en un niño, 
y que cuando el maestro retiraba la atención después 
de la conducta agresiva, la conducta disminuía. 
France y Hudson (1990) trabajaban con familias con 
niños pequeños (menores de 3 años de edad) que 
tenían problemas de sonambulismo y conductas dis- 
ruptivas. Los investigadores enseñaron a los padres 
a usar extinción cada vez que el niño se levantaba 
por la noche y mostraba problemas de conducta. La 
extinción consistía en que los padres no entrasen 
en la habitación y no le prestasen atención después 
de la conducta problema. Se les indicó que entrasen 
en la habitación sólo si percibían signos de peligro 
o enfermedad, y en caso de que debiesen hacerlo, 
que lo hicieran en silencio, con la menor luz posible, 
sólo para comprobar cómo estaba el niño. Después 
del uso de este procedimiento de extinción, el so- 
nambulismo y la conducta disruptiva se redujeron a 
cero en todos los niños que participaron en el es- 
tudio. 

Varios investigadores han utilizado la extinción 
con problemas de conducta mantenidos por reforza- 
miento negativo (Anderson y McMillan, 2001; Carr 
et al., 1980, Dawson et al., 2003; Iwata, Pace, Kals- 
her, Cowdery y Cataldo, 1990; Iwata, Pace, Cowdery 
y Miltenberger, 1994; Piazza et al., 2003; Steege et 
al., 1990; Zarcone, Iwata, Hughes y Vollmer, 1993). 
Como se ha descrito previamente, los investigadores 
impidieron el escape mediante la presentación de 
tareas educativas de manera continua sin importar 
que los problemas de conducta ocurriesen (conduc- 
ta agresiva y conducta autolesiva). Cuando la con- 
ducta agresiva o autolesiva no permitía escapar de 
la estimulación aversiva (tareas educativas), los pro- 
blemas de conducta disminuyeron en todos los su- 
jetos. 

La extinción sensorial (Rincover, 1978) es una 
variación que se utiliza para extinguir comporta- 
mientos mantenidos por reforzamiento positivo 
automático, es decir, conductas que no están man- 
tenidas por reforzamiento social. El reforzador de 
las conductas mantenidas por reforzamiento auto- 
mático positivo es la estimulación sensorial produ- 
cida por la propia conducta (Lovaas, Newsom y 
Hickman, 1987). La extinción sensorial requiere 
cambiar o eliminar la estimulación sensorial que re- 
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fuerza la conducta. Cuando la conducta ya no pro- 
duce la estimulación sensorial reforzante, ésta se 
extingue (Rapp, Miltenberger, Galensky, Ellingson 
y Long, 1999). Rapp et al. trabajaron con una chica 
adolescente que se tiraba del pelo y observaron que 
la estimulación sensorial derivada de la manipula- 
ción del cabello reforzaba la conducta. Rapp aplicó 
extinción sensorial haciendo que la chica llevase 
unos guantes de látex a fin de que la manipulación 
del cabello dejase de generar el tipo de estimulación 
que producía habitualmente. Los resultados de la 
intervención mostraron que llevar los guantes de lá- 
tex eliminaba la conducta de tirarse del cabello. 

Rincover et al. utilizaron extinción sensorial 
para disminuir los problemas de conducta exhibidos 
por niños con autismo y trastornos del desarrollo. 
Las conductas problema eran conductas repetitivas 
que no tenían ninguna función social. Por ejemplo, 
un sujeto, Reggie, hacía girar un plato u otro objeto 
en una mesa con superficie firme. Los investigadores 
hipotetizaron que el sonido del plato girando en la 
mesa era el reforzador sensorial de la conducta. Por 
otra parte Karen, que también participaba en el es- 
tudio, tomaba pelusas o hilos de su ropa o de la de 
otra gente, y los lanzaba en el aire, aleteando con las 
manos enérgicamente mientras veía cómo flotaban. 
Karen miraba las pelusas o hilos intensamente mien- 
tras flotaban en el aire y al aletear conseguía que 
estuvieran suspendidos por más tiempo. Ello hizo 
suponer que estas conductas estaban mantenidas 
por la estimulación visual que producían. 


¿Cómo podemos usar la extinción sensorial para 
conseguir que Reggie deje de girar platos en la mesa? 


El procedimiento de extinción sensorial cambia o 
elimina la estimulación sensorial que refuerza la con- 
ducta. En el caso de Reggie, la estimulación auditiva 
derivada del sonido del plato al girar es el reforzador 
sensorial. Para utilizar la extinción, los investigadores 
cambiaron el sonido producido por la conducta. Cu- 
brieron la superficie de la mesa de manera que cuan- 
do Reggie giraba el plato, éste no hacía el mismo 
sonido que producía en la superficie dura. La con- 
ducta se extinguió cuando dejó de producir la conse- 
cuencia reforzante auditiva (figuras 14.3 y 14.4). 


¿Cómo usar la extinción sensorial en el caso de 
Karen? 
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Figura 14.3.—Este gráfico muestra el nivel de la conducta 
autoestimulada (girar platos) de Reggie durante las fases de 
lineabase y extinción sensorial. Durante la extinción senso- 
rial, la superficie de la mesa se cubrió para que el giro del 
plato no produjera la misma estimulación auditiva que pro- 
ducía durante la lineabase. Cuando se eliminó la estimula- 
ción auditiva, la conducta se redujo a cero (según Rincover, 
Cook, Peoples y Packard [1979], copyright O 1979 Society 
for the Experimental Analysis of Behavior, reproducido con 
permiso). 


Figura 14.4.—La conducta de girar el plato estaba reforzada 

por el sonido que hacía el plato en contacto con la superficie 

de la mesa. Después de que se cubriera la mesa, el plato dejó 
de hacer sonidos y la conducta se detuvo. 


Para Karen, el procedimiento de extinción sen- 
sorial suponía la eliminación de la estimulación vi- 
sual producida por la conducta. Los investigadores 
aplicaron el procedimiento de extinción sensorial 
apagando las luces cada vez que Karen cogía una 
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pelusa o hilo y lo lanzaba. Aunque habia suficiente 
luz procedente de las ventanas para poder ver, Karen 
no podia ver las pelusas flotar en el aire sin las luces 
encendidas. Este procedimiento de extinción senso- 
rial redujo la conducta problema de Karen a cero. 

Para aumentar las conductas deseables que po- 
drían reemplazar los problemas de conducta en es- 
tos niños, los investigadores suministraron jugue- 
tes que producían la misma estimulación sensorial 
que las conductas problema. A Reggie se le dio una 
caja de música para jugar, y a Karen un bote de 


pompas de jabón. Debido a que el giro del plato de 
Reggle ya no producía una estimulación auditiva 
reforzante, la conducta disminuyó. La estimulación 
auditiva que producía la caja de pompas reemplazó 
a la estimulación producida por el giro del plato. 
En el caso de Karen, la estimulación visual produ- 
cida por las pompas sustituyó a la estimulación vi- 
sual generada por el problema de conducta. A con- 
secuencia de ello, Karen comenzó a jugar con las 
pompas de jabón en lugar de levantar las pelusas y 
aletear las manos. 


RESUMEN DEL CAPÍTULO 


La extinción es un procedimiento en el que el 
reforzador que mantiene un problema de con- 
ducta es eliminado para disminuir la conduc- 
ta. Para utilizar la extinción, en primer lugar, 
se debe realizar una evaluación funcional para 
identificar las consecuencias que están refor- 
zando la conducta problema. 

Cinco preguntas deben abordarse antes de uti- 
lizar un procedimiento de extinción: 


¿Se ha identificado el reforzador? 

¿Se puede eliminar el reforzador? 

¿Es seguro utilizar la extinción? 
¿Podemos tolerar un incremento de res- 
puesta asociado a la extinción? 

¿Puede aplicarse el procedimiento de ma- 
nera consistente? 


Se debe tener en consideración el programa 
de reforzamiento del problema de conducta 
antes de la extinción, puesto que ésta se pro- 
duce con más rapidez cuando la conducta está 
reforzada bajo un programa de reforzamiento 


continuo que cuando está reforzada bajo un 
programa intermitente antes de la aplicación 
de la extinción. 

Cuando se utilice un procedimiento de extin- 
ción, siempre se deberían reforzar conductas 
alternativas que reemplacen a la conducta 
problema. Si se establecen firmemente con- 
ductas alternativas, es más improbable que el 
problema de conducta siga ocurriendo. 
Como con cualquier procedimiento de mo- 
dificación de conducta, se debería programar 
la generalización y el mantenimiento del cam- 
bio de conducta producido con el procedi- 
miento de extinción. La extinción debe ser 
aplicada de forma constante por todas las 
personas que se relacionen con el individuo. 
Se debe utilizar de manera constante en el 
tiempo cuando sea y donde sea que tenga lu- 
gar la conducta problema. Por último, cuando 
utilizamos extinción las conductas alternati- 
vas deben ser reforzadas para que sustituyan 
al problema de conducta. 


TÉRMINOS CLAVE 


Extinción de la conducta de escape, 273. 
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TEST PRÁCTICO 


Define extinción. Pon un ejemplo que no esté 
en este capitulo (p. 267). 


El señor Rodríguez, un maestro de segundo 
de Primaria, tiene una estudiante que muestra 
conducta disruptiva en el aula. El maestro la 
ignora cada vez que muestra la conducta dis- 
ruptiva. ¿Sería éste un ejemplo de extinción? 
Justifica tu respuesta. 


El señor Rodríguez también elogia a la alum- 
na cada vez que se sienta en su mesa sin mos- 
trar la conducta disruptiva. ¿Es éste un ejem- 
plo de reforzamiento? Justifica tu respuesta. 


¿Por qué debes realizar una evaluación fun- 
cional antes de usar extinción para disminuir 
un problema de conducta? (pp. 269-270). 


¿Por qué es importante recoger datos sobre el 
problema de conducta cuando se aplica extin- 
ción? (p. 270). 


Dibuja un gráfico con datos hipotéticos ilus- 
trando los resultados de un procedimiento de 
extinción de un problema de conducta. 


Antes de utilizar un procedimiento de extin- 
ción, debes preguntarte si el reforzador puede 
suprimirse. Explica la importancia de esta 
pregunta y sus implicaciones para el uso de 
extinción (p. 273). 


Antes de utilizar un procedimiento de extin- 
ción, debes preguntarte si ésta es segura de 


10. 


11. 


12. 


13. 


14. 


15. 


utilizar. ¿Cuándo sería peligroso usar la ex- 
tinción? ¿Cómo harías más seguro el uso de 
la extinción? (p. 273). 


¿Qué es el incremento de respuesta asociado 
a la extinción? ¿Cómo afectará este incre- 
mento de respuesta a tu decisión sobre la 
posibilidad de aplicar extinción en un caso 
particular? (p. 274). 


¿Qué sucede si las personas que deben apli- 
car extinción no pueden ser consistentes en 
el uso del procedimiento? (p. 275). 


¿Por qué es importante utilizar un procedi- 
miento de reforzamiento acompañando al 
de extinción? Pon un ejemplo que no sea de 
este capítulo (p. 275). 


¿Cómo afecta el programa de reforzamiento 
previo a la extinción a la eficacia de ésta? 
(p. 275). 


¿Qué es el reforzamiento sensorial? ¿Qué 
otro nombre existe para el reforzamiento 
sensorial? Proporciona un ejemplo de una 
conducta mantenida por reforzamiento sen- 
sorial (p. 272). 


¿Qué es la extinción sensorial? Proporciona 
un ejemplo (p. 272). 


Describe cómo promoverías la generaliza- 
ción y el mantenimiento del cambio de con- 
ducta conseguido a través de un procedi- 
miento de extinción (p. 277). 


APLICACIONES 


Describe cómo podrías utilizar la extinción en 
un programa conductual para promover tu pro- 
pia autonomía personal (por ejemplo, reducir 
las distracciones mientras estudias). Si el uso 
de un procedimiento de extinción no es apro- 
piado para tu proyecto, describe por qué no. 
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En la tabla 14.2 se presentan 10 ejemplos de 
problemas de conducta junto con sus refor- 
zadores. Para cada ejemplo, determina si la 
conducta está mantenida por reforzamiento 
positivo o negativo, y si el reforzador está me- 
diado socialmente. Justifica tus respuestas. 
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Describe cómo utilizarías la extinción para 
cada ejemplo que se presenta en la tabla 14.2. 
El señor Pérez ha moldeado de forma inadver- 
tida rabietas intensas y de larga duración en 
Joaquín, su hijo. El señor Pérez está divorcia- 
do y trabaja desde su casa. Cuando Joaquín 
presentaba una rabieta, su padre trataba de 
ignorarlo y seguir trabajando, pero la mitad 
de las veces acababa dándole lo que quería. 


Las rabietas duraban de 20 a 30 minutos antes 
de que su padre parara de trabajar y le diera 
lo que quería. Las rabietas de Joaquín consis- 
tian en quejas, lloriqueos y súplicas para con- 
seguir lo que quisiese en ese momento (por 
ejemplo, tomar un helado, jugar a algún juego 
o ir al parque). Describe de qué modo debería 
aplicar extinción el señor Pérez para eliminar 
la conducta de Joaquín. 


APLICACIONES INADECUADAS 


Los Suárez le pidieron consejo a su médico de 
familia acerca de su hija de 4 años de edad, 
Sara, ya que estaba exhibiendo rabietas cada 
vez que salían con ella a comprar. El doctor 
les hizo una serie de preguntas y determinó 
que las rabietas de Sara estaban reforzadas 
por chucherías u otros objetos que veía en la 
tienda. Por lo general, Sara veía un objeto y 
lo pedía. Cuando sus padres decían que no, 
ella empezaba a gritar y llorar hasta que final- 
mente le compraban el artículo. El médico les 
indicó cómo podían usar extinción para lo- 
grar detener las rabietas de Sara. La próxima 
vez que Sara presentase una rabieta deberían 
ignorarla. Les aconsejó que no compraran el 
articulo que queria, sino que siguieran com- 
prando como si no pasara nada. ¿Qué proble- 
ma puede conllevar dicho consejo? 

Joan se quejaba de dolor de estómago y le 
pidió a su madre no ir al colegio. Estaba en 
cuarto de Primaria y se había quejado de do- 
lor de estómago alguna que otra vez anterior- 
mente, quedándose en casa cuando esto suce- 
día. Su madre pensaba que el dolor de 
estómago en realidad no existía y que Joan se 
quejaba para librarse de ir a la escuela. La 
madre de Joan decidió utilizar extinción. Pen- 
só que si quedarse en casa para no ir al cole- 
glo estaba reforzando las quejas de dolor de 
estómago, enviarle a la escuela eliminaría di- 
cho reforzador y Joan dejaría de quejarse del 
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dolor. ¿Qué te parece incorrecto en este ejem- 
plo de extinción? 

Tomás, un joven de 18 años de edad con dis- 
capacidad intelectual, se había mudado re- 
cientemente a una vivienda tutelada con otros 
siete residentes. Los demás residentes eran 
adultos mayores que él con discapacidad in- 
telectual. Tomás fastidiaba a los otros residen- 
tes con frecuencia. Por ejemplo, les pellizcaba, 
escondía el mando a distancia o cambiaba de 
canal, les quitaba los materiales lúdicos, etc. 
Por lo general, los otros residentes se enfada- 
ban con él, se quejaban, lloraban, le regaña- 
ban o le gritaban, pero Tomás parecía diver- 
tirse con las reacciones de sus compañeros; en 
otras palabras, las reacciones de los residentes 
parecían estar reforzando las burlas de Tomás. 
Conscientes de que la conducta se estaba yen- 
do de las manos, el personal decidió utilizar 
extinción para disminuir el problema de con- 
ducta. Cada vez que Tomás mostraba alguna 
conducta de provocación, los miembros del 
personal le ignoraban: apartaban la vista o, 
discretamente, salían de la habitación. Cada 
vez que Tomás se relacionaba de una manera 
positiva con otro residente, el personal le feli- 
citaba, en un intento de reforzar conductas 
alternativas a la conducta de molestar. ¿Qué 
es lo que falla en este plan? 

Tomás iba cada día a la escuela en una furgo- 
neta que le recogía en la vivienda tutelada en 
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la que vivía. Casi todas las mañanas, se nega- 
ba a subir al autobús. Los funcionarios habla- 
ban con él hasta que después de un buen rato 
lograban convencerle de que subiera. El per- 
sonal analizó la situación y decidió que esta- 
ban reforzando la conducta de negarse a subir 
al autobús con la atención que le prestaban al 
tratar de convencerle cada mañana. Decidie- 
ron utilizar un procedimiento de extinción en 
el que le pedían sólo una vez entrar en la fur- 
goneta, y a continuación no le prestarian más 
atención si se negaba a montarse. Si se mon- 
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taba en el autobús cuando se le pedía, el per- 
sonal le brindaría atención y le felicitaría por 
ello. Con el consentimiento de la escuela, el 
conductor del autobús acordó esperar el tiem- 
po que hiciera falta hasta que Tomás final- 
mente accediera a subir. La única excepción 
sería un día a la semana, cuando había even- 
tos especiales en la escuela y no se podían ad- 
mitir retrasos. Esos días, tendrían que conven- 
cerle de que subiera al autobús lo más rápido 
posible. ¿Qué es correcto en este plan? ¿Qué 
es lo que falla? 


APÉNDICE A 
Tipos de reforzamiento en los ejemplos de la ta- 7. Reforzamiento social positivo. 
bla 14.2: 8. Reforzamiento social positivo. 
9. Reforzamiento social positivo. 
1. Reforzamiento social positivo. 10. Reforzamiento automático negativo (el tra- 
2. Reforzamiento social positivo. bajador deja de trabajar); reforzamien- 
3. Reforzamiento social negativo. to automático negativo (el trabajador se 
4. Reforzamiento automático positivo. fuma un cigarrillo y se toma una taza de 
5. Reforzamiento automático negativo. café). 
6. Reforzamiento social negativo (evita la ta- 
rea); reforzamiento social positivo (consi- 
gue ver la televisión). 
APÉNDICE B 


Aplicación de extinción para cada ejemplo de la 
tabla 14.2: 


Cuando la niña dice estar enferma, tiene 
que hacer la tarea de todos modos. 
Cuando la persona corre a la calle, el per- 
sonal ya no ofrece una lata de refresco para 
volver de la calle. 

Cuando el cónyuge pierde los estribos, su 
pareja no para la discusión. 
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4. Sereduce la luz para que la agitación de los 


dedos no produzca estimulación visual. 


5. En este caso, no se podría aplicar extinción 
fácilmente. La aplicación consistiría en evi- 
tar que la persona escape del perro huyendo 
e impedir que la respuesta de miedo dismi- 


nuya a consecuencia del escape. 


6. Cuando el niño se niega a hacer la tarea, 
el/la padre/madre apaga el televisor y hace 


que el niño haga la tarea. 
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7. Cuando el nifio se niega a hacer la tarea, 9. Cuando el paciente se desnuda, la enferme- 
el/la padre/madre ignora la conducta del ra ya no reacciona de ninguna manera. 
niño. 10. Cuando el trabajador sabotea la cadena 

8. Cuando el paciente llama a la estación de de ensamblaje, tiene que seguir trabajando 
enfermería, la enfermera ya no acude a la (en otra tarea tal vez) y no puede sentarse a 
habitación. tomar una taza de café y fumar un cigarrillo. 
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Reforzamiento diferencial 


— ¿Cómo se utiliza el reforzamiento diferencial de con- 
ductas alternativas (RDA) para incrementar la tasa de 
un comportamiento no deseado? 

— ¿Cómo se utilizan el reforzamiento diferencial de otras 
conductas (RDO) y el reforzamiento diferencial de ta- 
sas bajas de respuesta (RDTB) para disminuir un com- 
portamiento no deseado? 

— ¿Cuándo se deben utilizar el RDA, el RDO y los proce- 
dimientos de RDTB? 

— ¿De qué manera están implicados los principios de re- 
forzamiento y de extinción en los procedimientos de 
reforzamiento diferencial? 

— ¿Cómo se utiliza el reforzamiento negativo en los pro- 
cedimientos de RDA y RDO? 


El capítulo 14 describe el uso de la extinción 
para disminuir comportamientos no deseados. Este 
capítulo describe los procedimientos de reforza- 
miento diferencial. Estos procedimientos combinan 
reforzamiento (véase el capítulo 4) y extinción (véa- 
se el capítulo 5) con el fin de aumentar la aparición 
de una conducta objetivo deseable o de disminuir la 
aparición de comportamientos no deseados. Hay 
tres tipos de procedimientos de reforzamiento dife- 
rencial: reforzamiento diferencial de conductas al- 
ternativas (RDA), reforzamiento diferencial de otras 
conductas (RDO) y reforzamiento diferencial de 
tasas bajas de respuesta (RDTB). 


* Este capítulo ha sido traducido por la Stephanie Navarro, 
y revisado por Javier Virués Ortega (University of Manitoba y 
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1. REFORZAMIENTO DIFERENCIAL 
DE CONDUCTAS ALTERNATIVAS 


El reforzamiento diferencial de conductas alter- 
nativas (RDA) es un procedimiento conductual para 
incrementar la frecuencia de un comportamiento 
deseable y disminuir la frecuencia de los comporta- 
mientos no deseados. El comportamiento deseable 
se refuerza cada vez que aparece. Esto se traduce en 
un aumento en la probabilidad futura de la conduc- 
ta deseable. Al mismo tiempo, cualquier comporta- 
miento no deseado que pueda interferir con el com- 
portamiento deseable no es reforzado. Esto resulta 
en una disminución en la probabilidad futura de los 
problemas de conducta. Por tanto, RDA combina 
el reforzamiento de una conducta deseable y la ex- 
tinción de comportamientos no deseados. Veámoslo 
en el siguiente ejemplo. 


1.1. Cómo hacer que la señora Morente 
sea positiva 


Hacía un año que la señora Morente estaba en la 
residencia, pero a las enfermeras les parecía una eter- 
nidad. Cada vez que la señora Morente veía a una 
enfermera, empezaba inmediatamente a quejarse de 


St. Research Centre) y Celia Nogales González (Universidad Rey 
Juan Carlos de Madrid). 
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la comida, de su habitación, de los demás pacientes, 
del ruido o de su artritis. Las enfermeras siempre es- 
cuchaban amablemente y trataban de reconfortarla 
cuando se quejaba. Las quejas fueron empeorando a 
lo largo de todo el año, hasta el punto de que ya no 
decía nada positivo. Cuando llegó a la residencia, la 
señora Morente hacía muchos comentarios amables, 
decía cumplidos a la gente y raramente se quejaba. 
Las enfermeras querían que se comportara así de 
nuevo, por lo que consultaron a un psicólogo con- 
ductual para ver si podía hacer algo. 

El psicólogo les dijo que podían ayudar a la se- 
ñora Morente a cambiar su comportamiento modi- 
ficando la forma en que se relacionaban con ella. 
Las enfermeras tenían tres cosas que hacer. En pri- 
mer lugar, cada vez que veían a la señora Morente 
le tenían que decir algo positivo de inmediato. En 
segundo lugar, cuando la señora Morente decía 
cualquier cosa que fuera positiva, la enfermera tenía 
que parar lo que estaba haciendo, sonreír a la seño- 
ra Morente, escucharla atentamente y prestar aten- 
ción a lo que estaba diciendo. La enfermera tenía 
que seguir escuchando y prestándole atención mien- 
tras ella continuara diciendo cosas positivas (pasado 
un rato, la enfermera podía volver a lo que estuvie- 
se haciendo y seguir prestando atención a la señora 


Antecedente 


La enfermera está presente. 


La señora Morente se queja. 


Morente mientras seguía trabajando). En tercer lu- 
gar, cada vez que la señora Morente empezase a 
quejarse, la enfermera tenía que disculparse y salir 
de la habitación, o bien hacerle ver que estaba de- 
masiado ocupada como para atenderle en ese mo- 
mento. Tan pronto como dejaba de quejarse y decía 
algo positivo, la enfermera volvía a dejar de trabajar 
y empezaba a prestarle atención. 

Todas las enfermeras aplicaron este programa 
de manera consistente, y en cuestión de semanas la 
señora Morente decía muchas más cosas positivas a 
las enfermeras y se quejaba muy poco. Parecía más 
feliz, y las enfermeras volvieron a disfrutar traba- 
jando con ella. 

El procedimiento conductual que las enfermeras 
utilizaron para que la señora Morente dijera más 
cosas positivas y se quejara menos es el procedi- 
miento de reforzamiento diferencial de conductas 
alternativas (RDA). Después de escuchar a las en- 
fermeras describir el problema y observar a la seño- 
ra Morente por un periodo de tiempo, el psicólogo 
postuló que se quejaba con frecuencia porque las 
enfermeras reforzaban de manera no intencionada 
su conducta de queja. Cuando la señora Morente se 
quejaba, la escuchaban atentamente, la reconforta- 
ban y pasaban más tiempo con ella. 


Consecuencia 


La enfermera le proporciona atención. 


Resultado: es más probable que la señora Morente se queje cada vez que una enfermera esté presente. 


El psicólogo decidió que las enfermeras debían 
aumentar su atención cuando la señora Morente de- 
cía cosas positivas para reforzar este comportamien- 
to. Además, el personal de enfermería debía asegu- 


Reforzamiento 


Antecedente Com 


La enfermera esta presente. 
positivas. 


La sefiora Morente dice cosas 


rarse de que la señora Morente no recibía atención 
cuando se quejaba. Como puede verse, las enferme- 
ras utilizaron reforzamiento y extinción, los dos 
principios que intervienen en el RDA. 


Consecuencia 


Las enfermeras le proporcionan aten- 
ción. 


Resultado: en el futuro, es más probable que la señora Morente diga cosas positivas cuando una enfermera esté 


presente. 
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Extinción 
Antecedente 


La enfermera está presente. 


La señora Morente se queja. 
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Consecuencia 


Las enfermeras no le proporcionan 
atención. 


Resultado: en el futuro, es menos probable que la señora Morente se queje a las enfermeras. 


En este ejemplo, cuando la señora Morente decía 
más cosas positivas no era sólo porque este compor- 
tamiento fuera reforzado por las enfermeras, sino 
también porque las quejas se redujeron a causa de 
la extinción. Si las enfermeras no utilizaran la extin- 
ción para las quejas éstas seguirían produciéndose y 
habría menos oportunidades de aumentar la con- 
ducta de hablar positivamente. El RDA es una forma 
eficaz de aumentar un comportamiento deseable, ya 
que, al extinguir un comportamiento que interfiere 
con la conducta deseada, se crea la oportunidad de 
que la conducta deseada se dé y sea reforzada. 


1.2. Cuándo utilizar el RDA 


Antes de aplicar el RDA, se debe decidir si es el 
procedimiento correcto en una situación particular. 
Para determinar si el RDA es adecuado, se deben 
contestar tres preguntas: 


— ¿Se quiere aumentar la tasa de un compor- 
tamiento deseable? 

— ¿Ocurre la conducta al menos de vez en 
cuando? 

— ¿Podemos presentar un reforzador después 
de la ocurrencia de la conducta? 


El RDA es un procedimiento para fortalecer una 
conducta deseable. Sin embargo, el comportamiento 
deseable debe estar ocurriendo, al menos de vez en 
cuando, si se quiere reforzar. Si el comportamiento 
no se produce nunca, el RDA por sí mismo no es un 
procedimiento adecuado. Sin embargo, si los proce- 
dimientos, tales como el moldeamiento (véase capi- 
tulo 9) o las ayudas (véase capitulo 10) se utilizan 
inicialmente para evocar el comportamiento, enton- 
ces se puede utilizar el RDA para reforzar y mante- 
ner la conducta. Por último, es importante que se 
identifique un reforzador que se pueda utilizar cada 
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vez que se produzca el comportamiento. Si no se 
puede identificar un reforzador o si no hay control 
sobre el reforzador, no podríamos utilizar RDA. 


1.3. Cómo utilizar el RDA 


Los siguientes pasos son necesarios para un uso 
eficaz del RDA. 

Definir la conducta deseable. Se debe identificar 
con claridad y definir el comportamiento deseable 
que se quiere aumentar con el RDA. Una definición 
conductual clara de la conducta deseable, tal como 
se describe en el capítulo 2, ayuda a asegurarse de 
que se está reforzando el comportamiento correcto 
y permite registrar el comportamiento para deter- 
minar si el tratamiento es eficaz. 

Definir los comportamientos no deseados. Tam- 
bién se deben definir claramente los comportamien- 
tos no deseados que se quieren disminuir con el 
RDA. Una definición conductual clara de los com- 
portamientos no deseados ayuda a asegurar que no 
se está utilizando el reforzador cuando el compor- 
tamiento no deseado se produce. También permite 
registrar las conductas problema a fin de determi- 
nar si disminuyen después de haber aplicado el 
RDA. 

Identificar el reforzador. En el procedimiento de 
RDA reforzamos una conducta deseable e interrum- 
pimos el reforzamiento de conductas no deseadas. 
Por tanto, debemos identificar el reforzador que se 
va a utilizar en el procedimiento de RDA. Debido 
a que los reforzadores pueden ser diferentes para 
cada persona, es importante determinar un reforza- 
dor específico para la persona con quien se está tra- 
bajando. 

Una posibilidad es utilizar el reforzador que 
está manteniendo la conducta inadecuada, puesto 
que ya sabemos que este reforzador es eficaz (Du- 
rand, Crimmins, Caufield y Taylor, 1989). En el 
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ejemplo de la señora Morente, la atención de las 
enfermeras estaba reforzando la conducta de que- 
jarse. Por tanto, las enfermeras decidieron utilizar 
su atención para reforzar la conducta de hablar de 
cosas positivas. Durand y colaboradores encontra- 
ron que diferentes reforzadores estaban mantenien- 
do los problemas de comportamiento de niños con 
discapacidad en la clase (Durand et al., 1989). Una 
vez que Durand identificó el reforzador de las con- 
ductas problema de cada estudiante, utilizó estos 
mismos reforzadores para lograr que se incremen- 
tasen conductas alternativas más adecuadas. Esto 
llevó a una disminución de la conducta problema y 
un aumento de los comportamientos alternativos 
adecuados. 

Otra forma de identificar un reforzador es obser- 
var a la persona y ver qué actividades o intereses 
tiene. En otras palabras, podemos explorar qué le 
gusta hacer a la persona. Por ejemplo, un consejero 
en un programa para delincuentes juveniles quería 
proporcionar reforzadores para las conductas apro- 
piadas (como hacer los deberes). Observando que 
Lucas jugaba con frecuencia a los videojuegos y pa- 
recía que le gustaba mucho, el consejero eligió darle 
la oportunidad de jugar a los videojuegos como re- 
forzador por hacer los deberes. El consejero estaba 
usando el principio de Premack (Premack, 1959): 
aprovechó la oportunidad de adoptar un comporta- 
miento de alta frecuencia o preferido (los videojue- 
gos) como un reforzador de un comportamiento de 
baja frecuencia (hacer los deberes). 

Una manera de identificar reforzadores especi- 
ficos es preguntando directamente a las personas 
qué les gusta, qué les gusta hacer, cómo pasan su 
tiempo libre, qué comprarían si tuviesen dinero, qué 
es lo que encuentran gratificante... La mayoría de la 
gente puede decir al menos un par de cosas que po- 
drían ser útiles como reforzadores. Los padres o los 
profesores que conocen bien a los niños también 
pueden proporcionar información. Algunos investi- 
gadores han desarrollado cuestionarios para ayudar 
a identificar reforzadores (Cautela, 1977). 

Otra opción es probar varios estímulos y ver 
cuáles funcionan como reforzadores. Esta estrategia 
se conoce como evaluación de preferencias, y puede 
realizarse de al menos tres maneras diferentes: eva- 
luación de estímulo único, evaluación mediante pa- 
res de estímulos y evaluación mediante estímulos 
múltiples (DeLeon e Iwata, 1996; Fisher et al., 
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1992, 1994; Green et al., 1988; Pace, Ivancic, Ed- 
wards, Iwata y Page, 1985). En cada uno de estos 
procedimientos, el investigador identifica un con- 
junto de reforzadores potenciales y los presenta a 
la persona registrando los estímulos que son selec- 
cionados o los estímulos a los que el individuo se 
aproxima. Por ejemplo, si se presenta un juguete, 
observaremos si el niño se acerca para alcanzarlo, 
lo toca o intenta jugar con él. Cuando es una ape- 
ritivo lo que se presenta, observaremos si el niño lo 
agarra y trata de comérselo. A fin de determinar si 
el objeto en cuestión funciona como reforzador, de- 
beremos presentarlo de manera contingente a una 
conducta y mostrar que dicha conducta se incre- 
menta. Este proceso se conoce como evaluación de 
reforzadores. 

En el procedimiento de evaluación de estímulo 
único, cada posible reforzador que se desea evaluar 
se pone delante del niño sobre la mesa de uno en 
uno y se observa si el niño se aproxima al estímulo 
o no. Después de que cada estimulo haya sido pre- 
sentado repetidas veces, el investigador calcula el 
porcentaje de ocasiones en las que el individuo se 
acercó al estímulo para estimar qué estímulos tienen 
mayor probabilidad de funcionar como reforzadores 
(Pace et al., 1985). 

En el procedimiento de evaluación por pares de 
estímulos (también conocido como procedimiento 
de elección por pares o de elección forzada), se pre- 
sentan dos posibles reforzadores a la vez en cada 
ensayo y el investigador registra el estímulo al que 
el individuo se acerca. Cada estímulo del conjun- 
to de estímulos evaluados se combina con cada uno 
de los otros estímulos del conjunto en varias oca- 
siones. El investigador calcula el porcentaje de 
ocasiones en las que el individuo se acerca a cada 
estímulo. Ello permitirá estimar qué estímulos tie- 
nen mayor probabilidad de ser reforzadores (Fisher 
et al., 1992). 

En el procedimiento de evaluación de estímulos 
múltiples, el conjunto de reforzadores potenciales 
se presenta al individuo a la vez (por ejemplo, se 
ponen delante de la persona ocho juguetes a la vez). 
El investigador debe registrar el estímulo que el in- 
dividuo elige en primer lugar, o el estímulo al que 
el individuo se acerca en primer lugar. A continua- 
ción, el estímulo elegido se retira del conjunto de 
estímulos y los estímulos restantes vuelven a pre- 
sentarse, y a registrarse el siguiente estímulo selec- 
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cionado. Nuevamente, el estimulo elegido se retira 
y el proceso se repite hasta que el individuo haya 
elegido todos los estimulos del conjunto. Para evi- 
tar posibles sesgos se modifica entre ensayo y ensa- 
yo el lugar en el que se presenta cada estimulo del 
conjunto. El proceso se repite en varias ocasiones a 
fin de identificar el orden en que los estimulos son 
seleccionados (DeLeon e Iwata, 1996). Los estimu- 
los que suelen ser elegidos en primer lugar tienen 
mas probabilidades de ser reforzadores potentes 
que aquellos elegidos en ultimo lugar. Este proce- 
dimiento se conoce como evaluación de estímulos 
múltiples sin reposición. 

Otra técnica es hacer contingente cada reforza- 
dor potencial con una respuesta operante (Bow- 
man, Piazza, Fisher, Hagopian y Kogan, 1997; 
Green, Reid, Canipe y Gardner, 1991; Wacker, 
Berg, Wiggins, Muldoon y Cavanaugh, 1985). Si la 
frecuencia o la duración de la respuesta aumentan 
cuando un estímulo es contingente a la respuesta, 
se ha demostrado que el estimulo es un reforzador. 
Por ejemplo, en el estudio de Wacker, los estudian- 
tes tenían que pulsar un interruptor para activar 
diferentes juegos o instrumentos eléctricos (inclu- 
yendo una grabadora de música, un ventilador y un 
tren). Se registró la duración de la activación del 
interruptor para determinar cuáles de los estímulos 
eran reforzadores. Si un estudiante pulsaba el inte- 
rruptor que activaba la música durante mucho más 
tiempo que otros interruptores, el investigador po- 
día concluir que la música era un reforzador para 
el estudiante. 


Cómo identificar reforzadores 


— Observar al cliente e identificar el reforzador de la con- 
ducta problema. 

— Observar al cliente e identificar los comportamientos de 
tasa alta. 

— Preguntar al cliente, a los padres o a los profesores. 

— Utilizar cuestionarios de evaluación de reforzadores. 

— Presentar reforzadores potenciales y registrar la con- 
ducta de elección o aproximación: 


e Evaluación de estímulo único. 
e Evaluación mediante pares de estímulos. 
e Evaluación mediante estímulos multiples sin reposición. 


— Presentar los reforzadores potenciales de manera con- 
tingente a una respuesta operante y medir la tasa de 
respuesta o la duración. 
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Reforzar el comportamiento deseable inmediata- 
mente y de forma consistente. Como se ha discutido 
en el capítulo 4, si queremos que aumente una con- 
ducta, es importante que se refuerce inmediatamen- 
te después de que se produzca. Consecuentemente, 
una demora en el reforzamiento de la conducta de- 
seable hará que el RDA sea menos eficaz. Además, 
se debe reforzar el comportamiento deseado cada 
vez que ocurre. Una conducta que se refuerza en un 
programa de reforzamiento continuo, al menos ini- 
cialmente, es más propensa a aumentar hasta el nivel 
deseado logrando reemplazar las conductas no de- 
seadas que no están siendo reforzadas (Vollmer, 
Roane, Ringdahl y Marcus, 1999). 

Eliminar el reforzamiento de los comportamientos 
no deseados. Para que el RDA sea eficaz, se debe 
identificar y eliminar el reforzamiento de las con- 
ductas no deseadas. Si no se puede eliminar comple- 
tamente el reforzamiento, al menos éste debe ser 
minimizado de forma que el contraste entre el refor- 
zamiento de los comportamientos deseados y no 
deseados sea considerable. Ambos comportamien- 
tos forman parte de operantes concurrentes. Según 
el capítulo 4, sabemos que cuando dos comporta- 
mientos son mantenidos por dos programas de re- 
forzamiento concurrentes, el comportamiento que 
recibe un mayor reforzamiento aumentará en com- 
paración con la otra conducta (Borrero, Vollmer y 
Wright, 2002). 

Por ejemplo, puede que las enfermeras no sean 
capaces de eliminar toda la atención que le prestan 
a la señora Morente cuando se queja y es posible 
que tengan que atender a algunas quejas para deter- 
minar si son legítimas. Sin embargo, la atención que 
prestarán a las quejas será mínima, mientras que la 
atención que prestarán a su conversación positiva 
será entusiasta y más prolongada. De esta manera, 
la atención dada a la conversación positiva será mu- 
cho mayor que la que se presta a las quejas. En otras 
palabras, hay mucho más reforzamiento por hablar 
de cosas positivas que por quejarse. 

Usar el reforzamiento intermitente para mante- 
ner la conducta objetivo. El reforzamiento continuo 
de la conducta deseable se utiliza en las primeras 
etapas del RDA. Sin embargo, una vez que la con- 
ducta empieza a producirse de manera constante y 
que los comportamientos no deseados ocurren ra- 
ramente, se debería empezar a disminuir el progra- 
ma de reforzamiento y reforzar el comportamiento 
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deseado de forma intermitente. El reforzamiento 
intermitente mantendrá la conducta deseada en el 
tiempo, haciéndola más resistente a la extinción. 

Programa para la generalización. En el RDA, no 
sólo es importante programar el mantenimiento con 
un programa de reforzamiento intermitente, sino 
que también es importante programar la generaliza- 
ción. La generalización significa que la conducta 
objetivo debe ocurrir fuera de la situación de ense- 
ñanza en todas las situaciones estimulares relevan- 
tes. Si la conducta objetivo no se produce en todas 
las situaciones pertinentes, el procedimiento de 
RDA no habrá sido totalmente efectivo. La conduc- 
ta objetivo debe ser diferencialmente reforzada en 
tantas situaciones relevantes como sea posible y por 
el mayor número de personas posible si queremos 
que se produzca la generalización. 


El uso del reforzamiento diferencial 
de conductas alternativas 


Definir la conducta deseada. 

Definir las conductas no deseadas. 

Identificar el reforzador. 

Reforzar el comportamiento deseado inmediatamente 

y de forma consistente. 

5. Eliminar el reforzamiento de las conductas no desea- 
das. 

6. Utilizar el reforzamiento intermitente para mantener la 
conducta objetivo. 

7. Programar la generalización. 


SS 


Antecedente 


La maestra le pide a Jaime que haga 
su trabajo. 


E 


Comportam 


1] 


Jaime golpea la mesa y se balan- 
cea de adelante hacia atrás. solo. 


1.4. Reforzamiento negativo diferencial 
de conductas alternativas 


El siguiente ejemplo ilustra el uso de reforza- 
miento negativo diferencial de conductas alternativas 
(RNDA). Jaime, un niño de 8 años con autismo, está 
en tercer curso. A menudo, los niños con autismo 
prefieren estar solos y adoptar un comportamiento 
solitario. A veces, los niños con autismo tienen con- 
ductas agresivas, destructivas o comportamientos 
autolesivos cuando se les presentan instrucciones o 
demandas. Cuando la maestra le pedía a Jaime que 
hiciera sus deberes (por ejemplo, completar los pro- 
blemas en su libro), a menudo golpeaba en la mesa 
con los puños y se balanceaba violentamente en la 
silla. Ante esto, la maestra reaccionaba permitiendo 
a Jaime que se tomara un descanso y se sentara solo 
en una silla al fondo de la clase hasta que se calma- 
se. Debido a que este comportamiento se producía 
cuatro o cinco veces al día, Jaime no llegaba a hacer 
muchos de los deberes. Dado que la profesora no 
sabía qué hacer con el comportamiento de Jaime, 
consultó al psicólogo escolar. 

Para comprender el problema, el psicólogo de la 
escuela le hizo varias preguntas a la maestra y obser- 
vó a Jaime en la clase. Se hizo evidente que el compor- 
tamiento no deseado de golpear la mesa y balancear- 
se en la silla estaba siendo reforzado negativamente. 


Describe cómo los comportamientos problemáticos 
de Jaime estaban siendo reforzados negativamente. 


Consecuencia 


Jaime se escapa de su tarea y se sienta 


Resultado: es más probable que Jaime presente los problemas de comportamiento cuando su maestra le pida que 


haga su trabajo. 


Cada vez que Jaime adoptaba este comporta- 
miento escapaba de las demandas de hacer sus de- 
beres. La consecuencia inmediata de la conducta 
inadecuada era escaparse del trabajo. El psicólogo 
también observó que Jaime adoptaba el comporta- 
miento deseable (completar las tareas escolares) de 
vez en cuando. Por tanto, decidió utilizar reforza- 
miento diferencial para aumentar la conducta desea- 
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ble (de hacer sus deberes) y reducir el comportamien- 
to no deseado (de golpear la mesa y balancearse en 
la silla). 

En primer lugar, el psicólogo desarrolló defini- 
ciones de conducta para el comportamiento deseado 
y no deseado. Pidió a la maestra que empezase a 
registrar todos los días el número de problemas de 
su libro que Jaime terminaba (el comportamiento 
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deseado) y el número de veces que tenía uno de sus 
arrebatos (la conducta inadecuada, que se define 
como golpear la mesa y balancearse en su silla). El 
siguiente paso fue identificar el reforzador de la con- 
ducta deseable de Jaime. Debido a que escapar de 
sus deberes estaba siendo el reforzador para sus arre- 
batos, el psicólogo decidió utilizarlo también como 
reforzador para hacer los deberes. Aunque pueda 
parecer insólito usar el escape de los deberes como 
un reforzador para hacer los deberes, el psicólogo 
sabía que era un reforzador eficaz para Jaime. 

Una vez que las conductas se habían definido y 
que el reforzador había sido identificado, la maestra 
estaba lista para empezar la aplicación del reforza- 
miento diferencial. El primer paso consistía en pro- 
porcionar el reforzador cada vez que Jaime comple- 
taba un problema del libro. Esto significaba dejar 
que se levantara y se sentara solo en la silla al fondo 
de la clase durante unos minutos. 

Inicialmente, la maestra le pedía a Jaime com- 
pletar solamente los problemas fáciles, por lo que 
era más probable que tuviera éxito y que el compor- 
tamiento fuera reforzado. Al mismo tiempo, cada 
vez que Jaime tenía un problema de conducta, la 
profesora utilizaba extinción. 


Describe cómo se usaría la extinción con los arre- 
batos de Jaime. 


Debido a que el escape de sus deberes reforzaba 
sus problemas de comportamiento, no lo dejó esca- 
par cuando tenía un arrebato: no podía levantarse 
de su silla ni sentarse en el fondo de la clase. Tenía 
que permanecer sentado en su silla y, cuando se cal- 
mase, hacer el problema del libro. De esta manera, 
hacer los problemas del libro producía reforzamien- 
to, mientras que los arrebatos no lo producían. 

Una vez que Jaime completó los problemas del 
libro de forma consistente y sin tener ninguna con- 
ducta inadecuada, los pasos finales en el uso del re- 
forzamiento diferencial fueron cambiar a un progra- 
ma de reforzamiento intermitente y programar la 
generalización. Inicialmente, Jaime se sentaba en el 
fondo de la clase después de cada problema que 
completaba en su libro. Después de haber comple- 
tado los problemas de manera consistente (tanto los 
fáciles como los difíciles) y sin tener arrebatos, la 
maestra comenzó a proporcionar el reforzador des- 
pués de cada dos problemas terminados. Al final, 
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Jaime hacía tres problemas antes de conseguir el re- 
forzador, luego cuatro problemas y luego cinco. La 
maestra estaba satisfecha con dejar a Jaime sentarse 
solo después de hacer cinco problemas. Esto no le 
impedía conseguir terminar su trabajo y no perjudi- 
caba tanto a la clase; era, sin duda, menos disrupti- 
vo que tener cuatro o cinco arrebatos todos los días. 
En un intento de programar la generalización, otros 
profesores usaron el procedimiento de reforzamien- 
to diferencial en las demás clases. 

Cuando el reforzamiento diferencial se utiliza 
correctamente, el comportamiento deseable debería 
aumentar y los comportamientos no deseados debe- 
rían disminuir. En este caso, los arrebatos de Jaime 
disminuyeron en frecuencia y con el uso del reforza- 
miento diferencial aumentó la tasa de realización de 
deberes. 

El RDNA se ha utilizado en una gran variedad 
de estudios para disminuir los problemas de com- 
portamiento mantenidos por reforzamiento negati- 
vo y para aumentar comportamientos apropiados, 
que sustituyan a los problemas de comportamiento 
(Golonka et al., 2000; Marcus y Vollmer, 1995; Pia- 
zza, Moes y Fisher, 1996, Roberts, Mace y Daggett, 
1995; Etak Steege, 1990). Warzak, Kewman, Stefans 
y Johnson (1987) le proporcionaron tratamiento a 
Adán, un niño de 10 años, quien informó de que 
no podía leer después de haber sido hospitalizado 
por una infección respiratoria grave. Antes de la 
hospitalización, Adán no tenía ningún problema 
con la lectura. Ahora, dice que las letras están bo- 
rrosas y se mueven en la página cuando trata de leer. 
Sin embargo, no tiene dificultad para jugar con vi- 
deojuegos y participar en otras actividades que re- 
quieren buena discriminación visual. 

Warzak programó un tratamiento que consistió 
en ejercicios de lectura terapéutica que duraban de 
45 minutos a 2 horas cada día. Los ejercicios «fue- 
ron diseñados para ser excesivamente tediosos y 
aburridos» (p. 173). Adán tenía que leer palabras 
presentadas en la página como parte del ejercicio en 
cada sesión de tratamiento. Cuando leía las palabras 
correctamente, se cancelaba el resto del ejercicio du- 
rante ese día. Es decir, la lectura correcta se reforza- 
ba negativamente por el escape de los ejercicios te- 
diosos. Si no leía correctamente las palabras, los 
ejercicios de lectura continuaban. Es decir, la lectu- 
ra incorrecta estaba sometida a extinción, ya que los 
ejercicios de lectura continuaban mientras no se le- 
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yese correctamente. Warzak aplicó este procedi- 
miento de RDNA en un diseño de lineabase multi- 
ple con diferentes tamaños de impresión. Los 
resultados muestran que la lectura correcta aumen- 
tó hasta al 100 por 100 de las palabras en todos los 
tamaños de impresión después de haber usado el 
RDNA. Los resultados se mantuvieron durante, al 
menos, tres meses después del tratamiento. 


1.5. Variaciones del RDA 


Existen un par de variaciones del RDA en las 
que diferentes tipos de conductas alternativas se re- 
fuerzan para reemplazar la conducta problema. Una 
variación es el reforzamiento diferencial de conductas 
incompatibles (RDD), en el que la conducta alterna- 
tiva es físicamente incompatible con la conducta 
problema; por tanto, no se pueden producir las dos 
conductas al mismo tiempo. Por ejemplo, si la con- 
ducta problema es darse bofetadas en la cabeza, es 
decir, los individuos se dan bofetadas a sí mismos a 
cada lado de la cabeza, cualquier conducta alterna- 
tiva que implique el uso de las manos sería una con- 
ducta incompatible. Jugar con juguetes o completar 
tareas que impliquen la manipulación de materiales 
con las manos serían ejemplos de conductas incom- 
patibles que podrían reforzarse para sustituir a las 
bofetadas en la cabeza en un procedimiento de RDI. 

En una segunda variación del RDA, la conduc- 
ta alternativa que se refuerza para reemplazar el 
problema de conducta es una respuesta de comuni- 
cación. Esta variación del RDA se denomina refor- 
zamiento diferencial de la comunicación o entrena- 
miento en comunicación funcional (Carr y Durand, 
1985, Carr, McConnachie, Levin y Kemp, 1993). En 
este procedimiento, la persona con la conducta pro- 
blema aprende a dar una respuesta de comunicación 
que es funcionalmente equivalente a la conducta 
problema. Cuando la comunicación produce el mis- 
mo resultado reforzante que la conducta problema, 
ya no hay ninguna razón para que se produzca el 
problema de conducta. En el entrenamiento en co- 
municación funcional, un individuo con un proble- 
ma de conducta reforzado por atención aprenderá 
a pedir atención, una persona con un problema de 
conducta reforzado por escape de una situación par- 
ticular aprenderá a pedir un descanso. La respuesta 
de comunicación que se refuerza en esta variación 
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del RDA es más eficiente que el problema de con- 
ducta; es una de las ventajas de la comunicación 
como conducta alternativa. 


1.6. La investigación sobre el RDA 


Leitenberg, Burchard, Burchard, Fuller y Ly- 
saght (1977) investigaron los procedimientos de 
RDA para aumentar las conductas apropiadas y dis- 
minuir los conflictos entre hermanos que implican 
agresión física, ataques verbales, gritos y llantos. 
Participaron seis familias. Las madres tenían que 
usar elogios y monedas para reforzar las conductas 
apropiadas de sus hijos (como jugar juntos, ayudar- 
se, compartir y hablar entre ellos). Al mismo tiempo, 
las madres ignoraban los conflictos entre sus hijos. 
Los investigadores encontraron que el RDA dismi- 
nuyó los conflictos entre los hermanos y aumentó la 
conducta apropiada. 

Allen y Stokes (1987) usaron los procedimientos 
de RDA para aumentar la conducta cooperativa y 
disminuir el comportamiento disruptivo exhibido 
por los niños cuando iban al dentista. Los cinco 
niños (de edades entre 3 y 6 años) que participaban 
en este estudio mostraban comportamientos pertur- 
badores tales como movimientos de la cabeza y del 
cuerpo, llantos, náuseas y quejas mientras el dentis- 
ta intentaba trabajar con ellos. Allen y Stokes utili- 
zaron reforzamiento positivo y negativo cuando el 
niño adoptaba un comportamiento cooperativo en 
la silla del dentista (es decir, estarse quieto y en si- 
lencio). Cuando el niño estaba tranquilo y en silen- 
cio en la silla durante un intervalo de tiempo, el 
dentista reforzaba negativamente este comporta- 
miento desactivando la fresa por un breve período 
de tiempo. En el transcurso de las sesiones de trata- 
miento, se alargó de forma gradual el intervalo de 
tiempo en el que el niño tenía comportamientos in- 
compatibles. El niño también recibió felicitaciones 
y pegatinas como reforzadores positivos por estar 
quieto y callado. Allen y Stokes demostraron una 
reducción del comportamiento perturbador de los 
cinco niños con este procedimiento de RDA. En un 
estudio similar, Stokes y Kennedy (1980) utilizaron 
pequeñas cuentas de colores para reforzar el com- 
portamiento cooperativo de los niños pequeños du- 
rante las visitas al dentista, y encontraron que su 
comportamiento perturbador disminuyó. 
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El reforzamiento diferencial de la comunicación, 
o entrenamiento en comunicación funcional, ha sido 
evaluado en una serie de estudios de Carr y Durand 
(Carr y Durand, 1985; Durand y Carr, 1987, 1991). 
El procedimiento es similar en todos los estudios. 
Los investigadores realizan un análisis funcional 
para identificar el reforzador del problema de com- 
portamiento que presentaban los estudiantes con 
trastornos del desarrollo en las clases. Cuan- 
do los problemas de comportamiento de un niño 
son reforzados por atención, se le enseña a pedir 
atención como respuesta alternativa. El niño dice 
«¿como lo estoy haciendo?», y el profesor responde 
a este comportamiento con atención. Por tanto, esta 
conducta de comunicación aumenta y el problema 
de comportamiento disminuye. Si el problema de 
conducta es reforzado por escape cuando se presen- 
ta un material académico difícil, el niño aprende a 
pedir ayuda. Por ejemplo, si el niño dice «no entien- 
do», el profesor responde dándole ayuda. Este pro- 
cedimiento hace menos probable que el niño presen- 
te un problema de conducta para escapar de la tarea 
académica. Los estudios de Durand y Carr han 
mostrado una disminución de los problemas de 
comportamiento mantenidos por atención y escape, 
y un aumento en la comunicación como comporta- 
miento funcionalmente equivalente alternativo. Los 
libros de Durand y Carr describen en detalle el pro- 
cedimiento de entrenamiento en comunicación fun- 
cional (Carr et al., 1994; Durand, 1990). 

Muchos otros experimentos de modificación de 
conducta han demostrado el valor del RDA para 
aumentar diversos comportamientos socialmente 
significativos. En un estudio con niños en edad 
preescolar, Goetz y Baer (1973) demostraron que 
podían aumentar la frecuencia de los comporta- 
mientos de juego creativo de los niños a través del 
reforzamiento social del profesor. Cada vez que un 
niño jugaba de manera creativa con los bloques (de- 
finido como la creación de nuevas estructuras), el 
profesor mostraba interés y entusiasmo. Sin embar- 
go, cuando los niños construían de nuevo las mis- 
mas estructuras, el maestro no mostraba interés ni 
entusiasmo. A consecuencia de ello, los niños crea- 
ron estructuras más novedosas con los bloques y 
menos estructuras idénticas (figura 15.1). Estos re- 
sultados sugieren que la creatividad, a menudo con- 
siderada como un rasgo, en realidad podría ser una 
clase de respuesta capaz de incrementarse a través 
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del RDA. Similares resultados fueron reportados 
por Miller y Neuringer (2000), mostrando que la 
creatividad (variable de respuesta) exhibida por los 
niños, adultos y niños con autismo se puede aumen- 
tar con el reforzamiento (RDA). Muchos estudios 
han documentado el valor del RDA para incremen- 
tar conductas deseables en los niños (Sulzer-Azaroff 
et al., 1988). 
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Construcciones 


N: No hay reforzamiento 
D: Se refuerzan sólo las formas diferentes 
I: Se refuerzan sólo las formas iguales 


Figura 15.1.—Resultados de la diversidad de formas realiza- 
das por tres niños en el curso de entrenamiento de bloques 
de construcción. Los puntos de datos etiquetados con una D 
representan los resultados producidos cuando el reforzamien- 
to estaba programado sólo para diferentes formas (no re- 
petitivas); los puntos etiquetados con una J representan los 
resultados producidos cuando el reforzamiento estaba pro- 
gramado sólo para la repetición de las mismas formas utili- 
zadas previamente en esa sesión, y los puntos marcados con 
una N representan los resultados producidos sin reforzamien- 
to (según Goetz, E. y Baer, D. [1973]: Social control of form 
diversity and the emergence of new forms in children's block- 
building. Journal of Applied Behavior Analysis, 6, 209-217 ® 
1973 University of Kansas, reproducido con permiso del edi- 
tor y el autor). 
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El RDA también se ha utilizado para aumentar 
la variedad de comportamientos de trabajadores en 
situaciones laborales (Hermann, Montes, Domin- 
guez, Montes y Hopkins, 1973; Reid, Parsons y 
Green, 1989). Mejorar el rendimiento de los traba- 
jadores mediante el reforzamiento diferencial es un 
aspecto de modificación de la conducta organizacio- 
nal (Luthans y Kreitner, 1985) o de gestión del ren- 
dimiento (Daniels y Daniels, 2006). 

Otros estudios han utilizado RDA con personas 
con discapacidad intelectual (Bailey y Meyerson, 
1969; Whitman, Mercurio y Capronigri, 1970), univer- 
sitarios (Azrin, Holz, Ulrich y Goldiamond, 1973), per- 
sonas con enfermedad mental (Kale, Kaye, Whelan y 
Hopkins, 1968; Mitchell y Stoffelmayr, 1973), benefi- 
ciarios de asistencia social (Miller y Miller, 1970), es- 
tudiantes de bajo rendimiento (Chadwick y Day, 
1971) y adultos hipertensos (Elder, Ruiz, Deabler y 
Dillenhofer, 1973). En cada caso, los investigadores 
lograron ayudar a aumentar las conductas deseables 
a un nivel más adecuado y a la vez disminuir las con- 
ductas no deseadas que interferían. 

Mitchell y Stoffelmayr (1973) aplicaron el prin- 
cipio de Premack en un programa de RDA para 
aumentar el comportamiento de trabajo de dos per- 
sonas con esquizofrenia. Reforzaron diferencial- 
mente el rendimiento en el trabajo (una conducta de 
baja probabilidad) permitiendo a los pacientes que 
se sentaran solos sin nada que hacer (conducta de 
alta probabilidad) durante un breve período de 
tiempo después de completar una cierta cantidad de 
trabajo. Si no completaban la tarea, no se les permi- 
tía sentarse a solas y no hacer nada. Los resultados 
mostraron que el rendimiento de ambas personas en 
el trabajo aumentó drásticamente con el uso del 
RDA. 


2. REFORZAMIENTO DIFERENCIAL 
DE OTRA CONDUCTA 


Knight y McKenzie (1974) realizaron un es- 
tudio para evaluar los efectos del reforzamiento 
diferencial en la disminución de la conducta de 
chuparse el dedo a la hora de acostarse. El proce- 
dimiento que utilizaron se llama reforzamiento di- 
ferencial de otras conductas (RDO). Uno de los 
sujetos era Sara, una niña de 3 años que se pasaba 
los días en la guardería mientras sus padres traba- 
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jaban. En la guardería, Sara se echaba una siesta 
de una hora cada tarde y se chupaba el dedo du- 
rante la mayor parte de la siesta. Los investigado- 
res utilizaron un procedimiento de reforzamiento 
diferencial para reducir la duración de la conducta 
de chuparse el dedo durante la siesta. Ya que a 
Sara le gustaba que le leyeran cuentos a la hora de 
la siesta, utilizaron la lectura como un reforzador. 
En este procedimiento de reforzamiento diferen- 
cial, el experimentador se sentaba junto a Sara a la 
hora de la siesta y le leía el cuento siempre y cuan- 
do no se estuviera chupando el dedo. Se le reforza- 
ba cuando el problema de conducta estaba ausente. 
Cada vez que Sara se llevaba el dedo a la boca, el 
investigador dejaba de leer (figura 15.2). Debido a 
que el reforzador era contingente a la ausencia de 
la conducta de chuparse el dedo, la duración del 
tiempo sin chuparse el dedo aumentó hasta que 
desapareció durante la siesta (figura 15.3). Este 
mismo procedimiento fue eficaz con otros dos ni- 
ños que se chupaban el dedo. 


Figura 15.2.—Cuando Sara se chupaba el dedo, el investiga- 

dor no le leía el cuento. Cuando Sara no se chupaba el dedo, 

el investigador le leía el cuento. Esto reforzó la ausencia de 
la conducta. 


2.1. Definición de RDO 


En el RDO, el reforzador es contingente a la 
ausencia de la conducta problema (Reynolds, 1961). 
Esto significa que el reforzador ya no se entrega 
después de la conducta problema (extinción), pero 
sí después de un intervalo de tiempo en el que el 
problema de conducta no se ha producido. La lógi- 
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Figura 15.3.—Este gráfico muestra el efecto del reforzamiento diferencial de otras conductas (RDO) en la conducta de chu- 

parse el dedo de Sara. Cuando Sara no se chupaba el dedo a la hora de la siesta, el investigador le leía un cuento. Cuando se 

chupaba el dedo, el investigador dejaba de leerle el cuento. El diseño de reversión ABAB muestra que chuparse el dedo dismi- 

nuyó cuando el reforzador era contingente a la ausencia de la conducta (según Knight, M. F. y McKenzie, S. A. [1974]: Elimi- 

nation of bedtime thumbsucking in home settings through contingent reading. Journal of Applied Behavior Analysis, 7, 33-38. 
Copyright O 1974 University of Press). 


ca detrás del procedimiento de RDO es que si el 
reforzamiento se entrega sólo después de períodos 
en que el problema de conducta está ausente, el pro- 
blema de comportamiento disminuirá por extin- 
ción, y deberían aumentar los períodos de tiempo 
sin la aparición del problema de conducta. Si au- 
mentan los períodos sin problema de conducta, na- 
turalmente la ocurrencia de la conducta problema 
debe disminuir. 

Es importante señalar que el término de refor- 
zamiento diferencial de otras conductas (RDO) pue- 
de ser confuso. Aunque el nombre del procedimien- 
to sugiere reforzar otro comportamiento, en realidad 
se reforzará la ausencia de la conducta problema. 
Aunque se puedan producir otros comportamientos 
cuando el problema de comportamiento no se pro- 
duce, no se identifica otro comportamiento a refor- 
zar en lugar de la conducta problema. RDO tam- 
bién puede ser visto como reforzamiento diferencial 
de tasa cero de la conducta. Según Reynolds (1961), 
el RDO implica «el reforzamiento por no respon- 
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der» (p. 59). Recordemos el caso en que el experi- 
mentador le leía cuentos a Sara cuando ella no se 
estaba chupando el dedo. Leer cuentos era el refor- 
zador, que se entregaba cuando el problema de con- 
ducta, chuparse el dedo, no estaba ocurriendo. Es 
importante tomar nota de esta distinción con el fin 
de no confundir el RDO con los otros procedimien- 
tos de reforzamiento diferencial. Examinemos la se- 
cuencia de pasos involucrados en la aplicación del 
procedimiento de RDO. 

Identificar el reforzador para el problema de con- 
ducta. La extinción del problema de conducta es un 
componente del procedimiento de RDO. Como se 
discutió en el capítulo 13, se debe realizar una eva- 
luación funcional para identificar el reforzador de 
la conducta problema antes de llevar a cabo un pro- 
cedimiento de extinción. La investigación demuestra 
claramente que hay que eliminar el reforzador que 
mantiene la conducta problemática para que el pro- 
cedimiento de RDO tenga éxito (Mazaleski, Iwata, 
Vollmer, Zarcone y Smith, 1993). Reforzar la ausen- 
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cia de problemas de comportamiento no sería eficaz 
si cuando ocurre el problema de conducta éste sigue 
siendo reforzado. Si no es posible utilizar extinción 
para la conducta problema (como las razones ex- 
puestas en el capitulo 14), no será posible utilizar de 
manera eficaz el RDO. Una excepción sería el caso 
en que el reforzador, por la ausencia de la conducta 
problema, es más fuerte o más potente que el refor- 
zador de la conducta problema en sí. En este caso, 
el procedimiento de RDO puede ser eficaz porque 
la recompensa por no presentar la conducta proble- 
ma es más grande que la recompensa por presentar- 
la (Cowdery, Iwata y Pace, 1990). Éste fue el caso 
del RDO que se empleó con Sara por su conducta 
de chuparse el dedo. El reforzador por no chuparse 
el dedo (leerle cuentos) era más poderoso que el re- 
forzador por chuparse el dedo (probablemente, re- 
forzamiento automático). Otra excepción sería una 
situación en la que se utiliza otro procedimiento 
(como el control de antecedentes, tiempo fuera u 
obediencia guiada) para disminuir el problema de 
conducta mientras se usa el procedimiento de RDO 
(Repp y Deitz, 1974). Estos procedimientos se tratan 
en los capítulos 16 a 18. 

Identificar el reforzador a utilizar en el procedi- 
miento de RDO. Si se va a reforzar la ausencia de la 
conducta problema, se debe utilizar una consecuen- 
cia que funcione como un reforzador para esa per- 
sona especifica. Como sabemos, hay varias maneras 
de identificar reforzadores: se puede preguntar a la 
persona cuáles son sus preferencias, se puede obser- 
var cuáles son las actividades u objetos que la perso- 
na elige cuando se le dan diferentes opciones, se pue- 
den manipular experimentalmente los posibles 
reforzadores para observar qué reforzadores incre- 
mentan la conducta a la que acompañan (Fisher et 
al., 1992, Green et al., 1988; Mason, McGee, Farmer- 
Dougan y Risley, 1989; Pace et al., 1985). Una con- 
secuencia que ciertamente va a funcionar como un 
reforzador para la persona es el reforzador de la con- 
ducta problema identificado en la evaluación funcio- 
nal (Durand et al., 1989). Si un evento reforzante está 
manteniendo la conducta problema, este reforzador 
debería ser efectivo en un procedimiento de RDO 
cuando es contingente a la ausencia de la conducta 
problema. 

Elegir el intervalo inicial del RDO. Durante el 
RDO se presenta el reforzador después de un inter- 
valo de tiempo en el que el problema de comporta- 
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miento no se ha producido. Así pues, para aplicar 
RDO se debe elegir el intervalo de tiempo inicial 
que regirá la entrega del reforzador. La duración del 
intervalo debe estar vinculada a la tasa de la con- 
ducta problema: si la conducta problema ocurre con 
frecuencia, el intervalo del RDO será corto; si la 
conducta problema ocurre con poca frecuencia, el 
intervalo de RDO será más largo. Se debe elegir un 
intervalo de duración que dé lugar a una alta pro- 
babilidad de reforzamiento (Repp, 1983). Por ejem- 
plo, supongamos que un problema de conducta se 
produce a una tasa promedio de diez veces hora en 
una situación dada. Esto significa que, en promedio, 
transcurren seis minutos entre cada aparición de la 
conducta problema. Para este problema de compor- 
tamiento específico, el intervalo de RDO debe ser 
de menos de 6 minutos, a fin de que haya una bue- 
na probabilidad de que el problema de comporta- 
miento no se produzca durante el intervalo y que se 
pueda entregar el reforzador. Cuando vaya dismi- 
nuyendo la frecuencia de la conducta problema, se 
pueden alargar los intervalos de RDO de forma 
gradual. 

Retirar el reforzador cuando se presente el pro- 
blema de conducta y presentarlo cuando el problema 
de conducta esté ausente. Después de identificar el 
reforzador de la conducta problema, se elige el re- 
forzador que se utilizará en el procedimiento de 
RDO, y se establece la duración del intervalo ini- 
cial. Una vez hecho esto ya estamos preparados 
para aplicar RDO. En muchos casos también debe- 
remos enseñar la forma de aplicar el procedimiento 
al agente de cambio (los padres o el maestro); éste 
debe eliminar el reforzador de la conducta proble- 
ma y entregar el reforzador al final de cada inter- 
valo en el que el problema de comportamiento no 
se haya producido. La persona que aplica el trata- 
miento dispondrá de un cronómetro (u otro dispo- 
sitivo de tiempo) para cronometrar el intervalo de 
tiempo del RDO. Al final de cada intervalo, el cro- 
nómetro indica al agente de cambio que debe entre- 
gar el reforzador si el problema de conducta no ha 
ocurrido. 

Reinicia el intervalo si el problema de conducta 
ocurre. Si el problema de comportamiento se produ- 
ce en algún momento, no se entrega el reforzador y 
se vuelve a establecer el intervalo para el reforza- 
miento. Supongamos que el intervalo de RDO es 
de 10 minutos. Entonces, cada vez que se produzca 
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el problema de comportamiento antes del final del 
intervalo de 10 minutos, la persona que aplica el 
tratamiento reinicia el intervalo de 10 minutos. Des- 
pués de 10 minutos, si el problema de comporta- 
miento no se ha producido, se entrega el reforzador. 
Una vez entregado el reforzador, el intervalo se res- 
tablece de nuevo. Si la persona con el problema de 
conducta puede comprender las instrucciones, debe- 
mos decirle que el reforzador se dara cuando no se 
produzca la conducta objetivo durante un periodo 
de tiempo especifico. 

Incrementar gradualmente la duracion del interva- 
lo. Una vez que haya disminuido la conducta proble- 
ma y que el cliente esté recibiendo el reforzamiento 
después de casi todos los intervalos, sera el momen- 
to de aumentar la duración de los intervalos. La du- 
ración del intervalo se incrementa lentamente para 
mantener la reducción de la conducta problema. Fi- 
nalmente, el intervalo de RDO se incrementa a un 
nivel que será manejable a largo plazo para la perso- 
na que aplica el tratamiento. Dependiendo de la per- 
sona y del problema de conducta en particular, no 
es infrecuente aumentar el intervalo de RDO a una 
hora o dos, o incluso un día entero. Esto significaría 
que el cliente tendría que abstenerse de presentar el 
problema de conducta durante todo el día para re- 
cibir el reforzador al final del mismo. Para muchos 
clientes, el procedimiento de RDO se termina elimi- 
nando después de un período de tiempo prolongado 
sin que se dé el problema de comportamiento. 


Aplicación del RDO 


Identificar el reforzador de la conducta problema. 
. Identificar el reforzador a utilizar en el procedimiento de 
RDO. 

3. Elegir el intervalo de tiempo inicial del RDO. 

4. Eliminar el reforzador del problema de conducta y en- 
tregar el reforzador en ausencia del problema de con- 
ducta. 

5. Reiniciar el intervalo si el problema de conducta ocurre. 

6. Incrementar gradualmente la duración del intervalo. 


No 


2.2. Investigaciones que evaluan 
los procedimientos de RDO 


Esta sección revisa algunas de las numerosas in- 
vestigaciones sobre el RDO para el tratamiento de 


varias conductas problemáticas. 
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Bostow y Bailey (1969) aplicaron RDO con 
Ruth, una mujer de 58 años con discapacidad inte- 
lectual que vivía en una institución estatal y gritaba 
con violencia para obtener lo que quería (la bandeja 
de la comida, una taza de café, ropa y objetos favo- 
ritos). Antes de usar el RDO, el personal, sin querer, 
había reforzado esta conducta problemática lleván- 
dole las cosas cuando gritaba. En el procedimiento 
de RDO, el personal le proporcionaba los objetos 
que Ruth quería sólo después de períodos en los que 
permanecía sin gritar. Los períodos de tiempo se 
aumentaron gradualmente de 5 minutos a 30 minu- 
tos. Cuando gritaba, el personal no le daba los obje- 
tos reforzantes y en vez de eso, empujaban su silla de 
ruedas a un rincón de la habitación, donde sus gritos 
no perturbaban a los otros residentes (éste es un pro- 
cedimiento de tiempo fuera, véase el capitulo 17). 
Los gritos disminuyeron a cero con el uso de estos 
procedimientos (figura 15.4). 
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Figura 15.4.—Este grafico muestra el efecto del reforzamien- 
to diferencial de otras conductas (RDO) y del tiempo fuera 
(TF) sobre los gritos de una mujer de 58 afios con discapaci- 
dad intelectual que vivía en una institución. Cuando la pa- 
ciente dejaba de gritar durante períodos breves, el personal 
le proporcionaba reforzadores. Cuando gritaba era conduci- 
da a otra parte de la habitación, donde permanecía sola y sin 
proporcionársele ningún reforzador. Poco a poco, se alargó 
el intervalo de RDO y fue capaz de estar cada vez más tiem- 
po sin gritar. Como se puede ver en el gráfico, cada vez que 
se aplicó el procedimiento de RDO y de tiempo fuera como 
parte del diseño de reversión ABAB, los gritos disminuían a 
cero. Las flechas verticales indican los momentos en los que 
la paciente recibía medicación (según Bostow, D. E. y Bailey, 
J. [1969]: Modification of severe disruptive and aggressive 
behavior using brief timeout and reinforcement procedures. 
Journal of Applied Behavior Analysis, 2, 31-33. Copyright 
O 1969 University of Kansas Press, reproducido con permiso 
del autor). 


21/03/13 17:51 


298 / Modificación de conducta 


Cowdery, Iwata y Pace (1990) trabajaron con 
Jerry, un niño de 9 años que presentaba un tipo de 
comportamiento autolesivo que consistía en arañar- 
se o frotarse la piel hasta producirse heridas abiertas 
por todo el cuerpo. Jerry no tenía discapacidad in- 
telectual, pero nunca había ido a la escuela, ya que 
el comportamiento autolesivo era tan grave que pa- 
saba la mayor parte de su tiempo ingresado. Los 
investigadores realizaron una evaluación funcional 
que mostró que el comportamiento autolesivo ocu- 
rría exclusivamente cuando Jerry estaba solo, es de- 
cir, el problema de conducta no era reforzado social- 
mente. 

Los investigadores llevaron a cabo un procedi- 
miento de RDO que incorporaba reforzamiento me- 
diante fichas. Jerry recibía fichas por los períodos de 
tiempo en los que no presentaba la conducta auto- 
lesiva y luego cambiaba sus fichas por tiempo de 
televisión, aperitivos, videojuegos y varios juguetes. 

Los autores dejaron a Jerry solo en una habita- 
ción y lo observaron a través de una ventana de ob- 
servación de sentido único. Si Jerry estaba 2 minutos 
sin arañarse, entraba un experimentador en la habi- 
tación, le miraba brevemente e inspeccionaba los ara- 
ñazos y le daba una ficha por no arañarse. Si Jerry se 
arañaba durante el intervalo de 2 minutos, entraba 
un experimentador en la habitación, le señalaba el 
lugar donde se había arañado y le decía que no podía 
tener una ficha porque se había arañado. Sin embar- 
go, el experimentador le animaba a intentarlo de nue- 
vo. Cuando Jerry logró no arañarse durante el inter- 
valo de 2 minutos, éste se aumentó a 4 minutos. Al 
final, el intervalo de RDO se aumentó a 15 minutos. 

Una vez que Jerry dejó de presentar la conducta 
autolesiva en las sesiones cortas de tratamiento, los 
autores aplicaron el procedimiento de RDO durante 
4-5 horas al día, mientras Jerry estaba en las áreas 
de actividad en la sala del hospital. El intervalo de 
RDO en el área de actividad era de 30 minutos. Cada 
vez que Jerry pasaba 30 minutos sin arañarse, recibía 
una ficha. Si se arañaba, se reiniciaba el intervalo de 
RDO de 30 minutos y tenía que abstenerse de ara- 
ñarse en los próximos 30 minutos para conseguir una 
ficha. Luego, se amplió el intervalo de RDO a todo 
el día. Por último, Jerry fue dado de alta del hospital 
y sus padres siguieron utilizando el procedimiento de 
RDO en casa. Este programa disminuyó en gran me- 
dida los arañazos. Era la primera vez que Jerry había 
estado fuera del hospital en dos años. 
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En este estudio, los investigadores fueron capa- 
ces de disminuir los problemas de comportamiento 
de Jerry utilizando el RDO sin tener que recurrir a 
la extinción del problema de conducta. El reforza- 
dor de los arañazos eran sus consecuencias senso- 
riales. Aunque los experimentadores no eliminaron 
este reforzador, los reforzadores por no arañarse 
fueron lo suficientemente fuertes como para produ- 
cir una disminución en el comportamiento a pesar 
de que seguía siendo reforzado. No obstante, siem- 
pre que sea posible, la extinción debería ser un com- 
ponente del procedimiento de RDO. La investiga- 
ción de Mazaleski y colaboradores (1993) demuestra 
que la extinción es un componente importante del 
RDO. En este estudio, cuando el RDO incluía un 
componente de extinción, era más eficaz. 

Repp, Barton y Brulle (1983) compararon dos 
variaciones de RDO: los procedimientos de interva- 
lo completo y momentáneo. En el RDO de intervalo 
completo, el problema de comportamiento debe estar 
ausente durante todo el intervalo para que el refor- 
zador sea entregado. En el RDO momentáneo, el pro- 
blema de comportamiento debe estar ausente al final 
del intervalo para que el reforzador sea entregado. 

Los investigadores compararon la eficacia de 
los dos tipos de RDO con tres niños de 7 años de 
edad con discapacidad intelectual leve que tenían 
comportamientos disruptivos en clase (interrupcio- 
nes, levantarse, no prestar atención a la tarea...). 
En el RDO de intervalo completo, se le daba una 
pequeña recompensa a cada niño al final de cada 
intervalo de 5 minutos si la conducta disruptiva no 
había ocurrido en ningún momento durante el in- 
tervalo. En el procedimiento de RDO momentá- 
neo, el niño recibía una pequeña recompensa si la 
conducta problema no se estaba produciendo al 
final de cada intervalo de 5 minutos. Los autores 
encontraron que el procedimiento de RDO de in- 
tervalo completo era más eficaz en la reducción 
de la conducta disruptiva que el procedimiento de 
RDO momentáneo. La única vez que el procedi- 
miento de RDO momentáneo dio lugar a una dis- 
minución del comportamiento problema fue cuan- 
do se aplicó después de que el procedimiento de 
RDO de intervalo completo ya había disminuido 
el problema de conducta. Los resultados sugieren 
que el procedimiento de RDO momentáneo no era 
eficaz por sí mismo, pero puede ser útil para man- 
tener el cambio de comportamiento producido por 
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el procedimiento de RDO de intervalo completo. 
Los resultados de Barton, Brulle y Repp (1986) 
apoyaron esta conclusion. El beneficio del RDO 
momentaneo es que la conducta objetivo no tiene 
que ser observada durante todo el intervalo. 


RDO de intervalo completo 
— El comportamiento esta ausente durante todo el in- 


tervalo. 
— Se entrega el reforzador. 


RDO momentaneo 


— El comportamiento está ausente cuando termina el in- 
tervalo. 
— Se entrega el reforzador. 
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Los estudios citados aquí, así como otras inves- 
tigaciones, sugieren que el procedimiento de RDO 
es eficaz en una gran variedad de problemas de com- 
portamiento (Dallery y Glenn, 2005; Kodak, Mil- 
tenberger y Romaniuk, 2003; Lindberg, Iwata, 
Kahng y DeLeón, 1999; Mazaleski et al., 1993; Po- 
ling y Ryan, 1982; Repp, 1983; Vollmer e Iwata, 
1992; Vollmer, Iwata, Zarcone, Smith y Mazaleski, 
1993; Wilder et al., 2006; Woods y Himle, 2004; 
Zlutnick, Mayville y Moffat, 1975). El RDO es más 
eficaz cuando el reforzador de la conducta problema 
puede ser identificado y eliminado y cuando la du- 
ración del intervalo del RDO emula la tasa de la 
conducta durante la lineabase. Por otra parte, el 
RDO es más eficaz cuando se entrega el reforzador 
en respuesta a la ausencia de la conducta problema 
por todo el intervalo (RDO de intervalo completo). 


LECTURAS PARA AMPLIAR 


Usos diversos de RDO 


Los procedimientos de RDO han sido utilizados para 
reducir una gran variedad de problemas de comporta- 
miento en distintos grupos de personas. Por ejemplo, 
Heard y Watson (1999) utilizaron el RDO para disminuir la 


deambulación en personas con demencia en una residen- 
cia de ancianos. La deambulación parecía ser reforzada 
por atención en el caso de dos de los residentes, por la 
obtención de dulces en otro caso y por tener acceso a 
actividades estimulantes en otro residente. Durante el 
RDO, los residentes tenían acceso a estos reforzadores 
cuando no deambulaban, pero no los conseguían cuando 
deambulaban por la residencia. La deambulación dismi- 
nuyó para los cuatro residentes cuando se aplicó RDO. 


3. REFORZAMIENTO DIFERENCIAL 
DE TASAS BAJAS DE RESPUESTA 


Deitz y Repp (1973) investigaron otro tipo de 
reforzamiento diferencial llamado reforzamiento di- 
ferencial de tasas bajas de respuesta (RDTB). Utili- 
zaron el procedimiento para disminuir conductas 
perturbadoras en las clases de educación especial y 
clases de educación regular. 

En un experimento, utilizaron el RDTB para 
disminuir las discusiones (hablar en la clase sin per- 
miso) en una clase de alumnos con discapacidad in- 
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Roll (2005) y Dallery y Glenn (2005) presentaron otra apli- 
cación interesante del RDO. Los autores intentaron ayudar 
a los participantes a dejar de fumar. Los fumadores debían 
utilizar un dispositivo que medía el monóxido de carbono 
(CO) expirado. Si el dispositivo detectaba CO, indicaba 
que el individuo había fumado hacía poco. Los autores 
proporcionaban dinero como reforzador por no fumar 
cuando los niveles de CO eran bajos. En otra investigación 
de RDO, Woods y Himle (2004) utilizaron economía de 
fichas para ayudar a cuatro niños con trastorno de la Tou- 
rette a controlar sus tics. En este estudio, los niños reci- 
bían una ficha que podían cambiar por dinero cada 10 
segundos en los que no presentaban tics. Los resultados 
mostraron importantes disminuciones en la frecuencia de 
los tics al aplicar RDO. 


telectual. Antes de aplicar el tratamiento, los alum- 
nos tenían un promedio de 32 discusiones durante 
una clase de 50 minutos. En el procedimiento de 
RDTB, el profesor les dijo a los alumnos antes de la 
clase que si tenían menos de cinco discusiones du- 
rante la clase recibirían todos dos trozos de carame- 
lo al final del día. El reforzador, los caramelos, era 
contingente a una tasa más baja de la conducta. 
Emplearon el procedimiento de RDTB durante 15 
días y durante este tiempo el promedio de discusio- 
nes disminuyó hasta cerca de tres por periodo de 50 
minutos de clase. En los 15 días que se aplicó el 
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procedimiento de RDTB, los alumnos sólo tuvieron 
más de cinco discusiones durante la clase una vez y 
perdieron el reforzador ese día. 


3.1. Definición del RDTB 


En el RDTB, el reforzamiento se entrega cuando 
la tasa de la conducta problema se reduce a un nivel 
de criterio. En el procedimiento de RDTB, no se re- 
fuerza la ausencia de la conducta, como en el proce- 
dimiento de RDO, sino que se refuerza una tasa más 
baja de la conducta problema. Utilizamos el proce- 
dimiento de RDTB cuando una tasa baja de la con- 
ducta problema puede ser tolerada o cuando el com- 
portamiento es un problema sólo por su alta tasa. 
Supongamos que un estudiante de segundo grado, 
levanta la mano para contestar a las preguntas cada 
pocos minutos. Levantar la mano no es un problema 
de comportamiento, excepto por el hecho de que se 
produce con demasiada frecuencia y que los otros 
estudiantes no tienen la oportunidad de participar. 
La maestra no quiere eliminar este comportamiento, 
sólo quiere reducir la tasa de la conducta. El RDTB 
sería un procedimiento ideal a usar en este caso. Para 
usar el RDTB, la maestra le diría al alumno que quie- 
re que levante la mano sólo tres veces por clase, y que 
si lo hace le dejará leer primero en el grupo de lectu- 
ra (la maestra sabe que esto es un reforzador para el 
estudiante). Si levanta la mano más de tres veces du- 
rante la clase, será el último del grupo en leer ese día. 
La maestra puede hacer que el procedimiento de 
RDTB sea más eficaz diciéndole al alumno que 
apunte en un pedazo de papel sobre su mesa las veces 
que levanta la mano. Cuando apunta el comporta- 
miento por tercera vez, él sabe que no debe levantar 
más la mano. Otra opción sería que la maestra mar- 
case una raya en la pizarra cada vez que el alumno 
levanta la mano. Ello permitirá que el alumno viera 
cuando llega a tres, momento a partir del cual no 
deberá volver a la mano otra vez. 


3.2. Las variaciones del RDTB 


Los programas de RDTB pueden ser programa- 
dos de dos formas principales (Deitz, 1977). En una 
variación, se entrega el reforzador si se producen 
menos de un determinado número de respuestas en 
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un período de tiempo. Esto es un RDTB de sesión 
completa. La sesión puede ser un período de tiempo 
en clase o un período de tiempo apropiado en casa, 
en la escuela, en el trabajo o donde sea que ocurra 
la conducta problema. La persona que aplica el tra- 
tamiento especifica el número máximo de respuestas 
que pueden ocurrir durante la sesión para que se 
pueda entregar el reforzador. Al final de la sesión, 
si el número de respuestas es menor que el número 
especificado, la persona que aplica el tratamiento 
entrega el reforzador. La maestra que le dijo al 
alumno que no tenía que levantar la mano en clase 
más de tres veces para recibir el reforzador estaba 
usando una sesión completa de RDTB. Compare- 
mos este procedimiento con un procedimiento de 
RDO, en el que el alumno tendría que abstenerse 
completamente de presentar la conducta durante la 
sesión para recibir el reforzador. 

En una segunda variación del RDTB, el reforza- 
miento diferencial espaciado de tasa baja, debe haber 
una cantidad determinada de tiempo entre las res- 
puestas para entregar el reforzador. En el reforza- 
miento diferencial espaciado de tasa baja, el objetivo 
es el ritmo de la conducta. Veamos otra vez el ejem- 
plo del alumno de segundo grado que levanta la 
mano con demasiada frecuencia. Para utilizar este 
reforzamiento diferencial, la maestra interrogaría al 
alumno sólo si levantara la mano al menos 15 minu- 
tos después de la última vez que la levantó (en este 
caso, ser interrogado por la maestra es un reforzador 
por levantar la mano). S1 levantase la mano antes de 
que este intervalo de 15 minutos hubiera terminado, 
la maestra no le preguntaría y el alumno tendría que 
esperar otros 15 minutos antes de poder levantar la 
mano y ser interrogado por la maestra. Cuando el 
comportamiento se produce después del final del in- 
tervalo de RDTB, se refuerza la conducta. Sin em- 
bargo, si el comportamiento se produce antes de fi- 
nalizar el intervalo de RDTB, no se refuerza el 
comportamiento y se reiniciaría el intervalo. 


RDTB de sesión completa 
— Se entrega el reforzador si se producen menos de X 
respuestas durante la sesión. 
Reforzamiento diferencial espaciado de tasa baja 


— Se entrega el reforzador si la respuesta se produce 
después de un intervalo de tiempo entre. 
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3.3. ¿En qué se diferencian el RDO 
y el reforzamiento diferencial espaciado 
de tasa baja? 


En el RDO, el reforzador se entrega por la 
ausencia de la conducta después de que haya pasado 
un intervalo de tiempo. Si el comportamiento 
ocurre, no se entrega el reforzador. En el reforza- 
miento diferencial espaciado de tasa baja, el refor- 
zador se entrega por la ocurrencia de la conducta 
después de un intervalo de tiempo transcurrido des- 
de la última ocurrencia de la conducta. El RDO se 
utiliza cuando se desea eliminar un problema de 
conducta; el reforzamiento diferencial espaciado de 
tasa baja se utiliza cuando se desea reducir la tasa 
de un comportamiento que se produce con dema- 
siada frecuencia. 

Un tercer tipo de RDTB, el reforzamiento dife- 
rencial de intervalo de tasa baja, es similar al refor- 
zamiento diferencial espaciado de tasa baja. En el 
reforzamiento diferencial de intervalo de tasa baja 
se divide una sesión en intervalos y se proporciona 
el reforzador si no ha habido más de una respuesta 
en cada intervalo. Mientras que en el reforzamiento 
diferencial espaciado de tasa baja se hace uso de un 
intervalo de tiempo específico entre cada respuesta, 
en el reforzamiento diferencial de intervalo de tasa 
baja se utiliza un tiempo promedio entre cada res- 
puesta. Para simplificar la discusión de los métodos 
de RDTB, no daremos mas detalles sobre el proce- 
dimiento de intervalo, el lector interesado puede 
consultar Deitz (1977). 


3.4. Aplicación de los procedimientos 
de RDTB 


El primer paso es determinar si el RDTB es el 
procedimiento adecuado a utilizar. El RDTB será 
adecuado si el objetivo es disminuir la tasa de un 
comportamiento, pero no eliminar la conducta. El 
siguiente paso es determinar un nivel aceptable de la 
conducta. En un RDTB de sesión completa se debe 
decidir cuántas respuestas por sesión son aceptables. 
En el reforzamiento diferencial espaciado de tasa 
baja se debe elegir qué intervalo de tiempo debe 
transcurrir entre cada aparición de la conducta. Lue- 
go, se debe decidir si aplicar un RDTB de sesión 
completa o el reforzamiento diferencial espaciado de 
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tasa baja. Si la cadencia de la conducta es importan- 
te y es necesario tener un intervalo de tiempo entre 
las respuestas, el reforzamiento diferencial espaciado 
de tasa baja es el más apropiado. Por ejemplo, si se 
está tratando de conseguir frenar el ritmo de ingesta 
de comida de una persona obesa y se desea que 
transcurran 10 segundos entre cada bocado, el refor- 
zamiento diferencial espaciado de tasa baja sería el 
más apropiado. Sin embargo, si el tiempo de cada 
respuesta es menos importante y simplemente se 
quiere reducir la tasa global de la conducta en una 
sesión, el RDTB de sesión completa sería más apro- 
piado. 

Antes de aplicar el procedimiento de RDTB, se 
debe informar al cliente sobre el procedimiento para 
que sepa cual es el criterio de reforzamiento. En el 
RDTB de sesión completa se debe comunicar al 
cliente el número máximo de respuestas aceptable 
durante la sesión. Por otra parte, en el reforzamien- 
to diferencial espaciado de tasa baja, se debe infor- 
mar al cliente del tiempo que cabe esperar entre cada 
ocurrencia de la conducta. En ambos casos, se debe 
anunciar al cliente cuál es el reforzador por haber 
logrado el criterio de respuesta. 

Además de las instrucciones, muchas veces es 
útil dar retroalimentación al cliente sobre su rendi- 
miento cuando se aplica el procedimiento. Por ejem- 
plo, en el RDTB de sesión completa, el cliente o la 
persona que aplica el tratamiento pueden llevar un 
seguimiento del número de respuestas que ocurran 
durante la sesión a fin de que el cliente pueda ver 
cuándo se acerca al máximo. Por ejemplo, Antonio, 
un joven con discapacidad intelectual que vive en 
una residencia, preguntaba frecuentemente al per- 
sonal qué tiempo iba a hacer al día siguiente. Cada 
noche, durante la cena y hasta que se iba a la cama, 
Antonio preguntaba al personal sobre el tiempo 
hasta 10-12 veces. El personal aplicó RDTB de se- 
sión completa en el que se proporcionaba una acti- 
vidad preferida al final de la noche si Antonio no 
preguntaba sobre el tiempo más de cuatro veces. 
Para ayudarle a seguir el número de veces que pre- 
guntaba sobre el tiempo cada noche, llevaba con él 
una tarjeta en la que anotaba con una raya cada vez 
que preguntaba. Sabía que, una vez que su tarjeta 
tenía cuatro marcas, no podía preguntar más sobre 
el tiempo esa noche. Aprendió a mirar la tarjeta 
cada vez que iba a hablar con el personal y a pre- 
guntar sobre algo que no fuese el tiempo cuando ya 
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tenía sus cuatro rayas. Al final, una vez que Antonio 
redujo sus preguntas sobre el tiempo, se bajó el cri- 
terio de cuatro a dos. 

Al utilizar el reforzamiento diferencial espacia- 
do de tasa baja es útil que el cliente disponga de 
un método que le permita seguir el tiempo trans- 
currido entre las respuestas, a fin de facilitar el con- 
trol de estímulo ejercido por el tiempo transcurrido 
desde la última respuesta. Por ejemplo, Jenifer, una 
niña de 5 años, se hizo pis accidentalmente en los 
pantalones estando en la guardería. Aunque nadie 
lo había notado, ella estaba avergonzada y empezó 
a ir al baño frecuentemente cuando estaba en la 
escuela, hasta cinco veces cada hora. El maestro 
llevó a cabo un procedimiento de reforzamiento 
diferencial espaciado de tasa baja en el que Jenifer 
recibía una estrella si esperaba por lo menos 30 
minutos entre visitas al baño. Para ayudarle a lle- 
var un seguimiento de los intervalos de tiempo, el 
maestro tenía un cuaderno con una gran estrella 
encima y ponía el cuaderno encima de su escritorio 
cada media hora para indicarle que en ese momen- 
to podía ir al baño. Cuando Jenifer veía el cuader- 
no con la gran estrella encima del escritorio de la 
maestra sabia que podía conseguir una estrella e ir 
al baño. En el caso de que fuese al baño antes de 
que el maestro pusiera el cuaderno encima de su 
escritorio, no conseguiría la estrella, y tendría que 
esperar otros 30 minutos antes de poder ir y reci- 
birla. Jenifer logró esperar durante los intervalos 
de 30 minutos, por lo que el maestro aumentó el 
intervalo a una hora. Al utilizar el cuaderno como 
una señal, en lugar de un temporizador que toda 
la clase podía oir, el maestro evitó llamar la aten- 
ción y avergonzarla frente a la clase. 


3.5. Investigación que evalúan 
los procedimientos de RDTB 


Los estudios de Deitz y Repp (1973, 1974) eva- 
luaron los procedimientos de RDTB de sesión com- 
pleta para disminuir los problemas de comportamien- 
to de niños en edad escolar. Además del experimento 
descrito anteriormente, en el que se utilizó el RDTB 
para disminuir las discusiones en una clase de diez 
alumnos de Primaria con discapacidad intelectual, 
Deitz y Repp (1973) realizaron un experimento de 
RDTB de sesión completa con 15 estudiantes de Se- 
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cundaria en una clase de debate. La conducta objeti- 
vo era cambiar de tema, es decir, el estudiante cam- 
biaba el tema de discusión en clase de un tema 
académico a un tema no académico (por ejemplo, un 
tema social). Antes de aplicar el procedimiento de 
RDTB, había cerca de siete cambios de tema duran- 
te un período de 50 minutos de clase. 

El procedimiento de RDTB se llevó a cabo en 
cinco fases. En la primera fase, los estudiantes te- 
nían que hacer menos de seis cambios de tema por 
clase. S1 cumplían este criterio durante los cuatro 
primeros días de la semana, recibían como reforza- 
dor un día libre sin clase el viernes. En la segunda 
fase, el criterio era de menos de cuatro cambios de 
tema por clase. En la tercera fase, el criterio era de 
menos de dos cambios de tema por clase, y cero en 
la fase final. En cada fase, la clase cumplía el criterio 
y recibía el reforzador, un día libre, el viernes. En la 
última fase, el procedimiento RDTB había reducido 
el problema de comportamiento a cero. Técnicamen- 
te, la última fase era un procedimiento de RDO en 
lugar de un procedimiento de RDTB porque la au- 
sencia de la conducta era necesaria para recibir el 
reforzamiento. 

En otro estudio, Deitz y Repp (1974) utilizaron 
RDTB de sesión completa para disminuir el mal 
comportamiento en una clase de niños de Primaria. 
Un niño de 11 años que discutía en clase con fre- 
cuencia disminuyó este comportamiento cuando se 
aplicó el procedimiento de RDTB. El maestro le dijo 
que recibiría una estrella de oro siempre que tuviera 
dos o menos discusiones en un período de 45 minu- 
tos de clase. El comportamiento disminuyó de un 
promedio de seis discusiones por clase, en la linea- 
base de dos condiciones, a menos de dos (un pro- 
medio de 1,5) en un tratamiento de dos fases apli- 
cado en un diseño de investigación ABAB. El mismo 
procedimiento fue efectivo en la reducción de com- 
portamientos tales como levantarse de la silla y dis- 
cutir con estudiantes de 11 y 12 años. 

Un par de estudios han investigado el procedi- 
miento de reforzamiento diferencial espaciado de 
tasa baja para disminuir la tasa de los problemas de 
comportamiento en personas con discapacidad inte- 
lectual. Singh, Dawson y Manning (1981) utilizaron 
este tipo de procedimiento de RDTB para disminuir 
la tasa de estereotipias en adolescentes con disca- 
pacidad intelectual que vivían en una institución. La 
conducta estereotipada es un comportamiento repe- 
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titivo que no tiene ninguna función social para la 
persona. Estos comportamientos reciben también 
el nombre comportamientos autoestimulados, dado 
que producen algún tipo de estimulación sensorial 
para la persona. Los tres adolescentes de este estudio 
se balanceaban, se llevaban los objetos a la boca y 
hacían movimientos repetitivos con los dedos. Los 
investigadores elogiaron a los sujetos cuando pre- 
sentaban una respuesta estereotipada, si el tiempo 
transcurrido desde la última respuesta era por lo 
menos de 12 segundos. Los 12 segundos entre ambas 
respuestas se denominan tiempo entre respuestas 
(TER). Después de que la tasa de la conducta este- 
reotipada disminuyó con el procedimiento de RDTB 
con el TER de 12 segundos, se incrementó el TER a 
30 segundos; los sujetos recibieron elogios después 
de una respuesta, cada vez que había al menos 30 se- 
gundos entre las respuestas. A continuación el TER 
se aumentó a 60 segundos y finalmente, a 180 segun- 
dos. Los resultados mostraron que las estereotipias 
disminuyeron con el uso del reforzamiento diferen- 
cial espaciado de tasa baja y se aumentaron otros 
comportamientos más aceptables (por ejemplo, son- 
reír, comunicarse o jugar con los juguetes). Los re- 
sultados de este estudio se muestran en la figura 15.5. 

Lennox, Miltenberger y Donnelly (1987) utiliza- 
ron un procedimiento de reforzamiento diferencial 
espaciado de tasa baja para disminuir la tasa de con- 
sumo de comida de tres personas con discapacidad 
intelectual profunda que comían extremadamente 
rápido. El hecho de comer rápido es un problema, 
ya que estigmatiza a los clientes y tiene posibles efec- 
tos negativos sobre la salud. Los investigadores ob- 
servaron a otras personas comer y establecieron que 
15 segundos era un tiempo medio aceptable entre 


O Ediciones Pirámide 


PI00178601_15.indd 303 


Reforzamiento diferencial / 303 


cada bocado de comida (TER). Los investigadores 
aplicaron el procedimiento de RDTB sentándose al 
lado de cada sujeto durante la hora de la comida y 
bloqueándole cuando intentaba comer antes de que 
transcurrieran los 15 segundos después del bocado 
anterior. Si el tiempo transcurrido desde el último 
bocado de comida era al menos de 15 segundos, los 
experimentadores permitían al sujeto dar otro bo- 
cado. Para ayudar a los sujetos a controlar el ritmo 
entre bocado, los experimentadores utilizaron ayu- 
das, a fin de que a los dejasen los cubiertos sobre la 
mesa y pusieran sus manos sobre las piernas entre 
bocado y bocados. Se estableció así una respuesta 
competitiva que ayudó a los sujetos a esperar 15 
segundos entre cada bocado de comida. El procedi- 
miento RDTB disminuyó la tasa de bocados en los 
tres sujetos. Sin embargo, un sujeto se ponía agresi- 
vo cuando los experimentadores le impedían tomar 
un bocado. Para este sujeto, añadieron un breve pro- 
cedimiento de tiempo fuera (véase capítulo 17), en 
el que se sentaban enfrente de él y le quitaban el 
plato cada vez que intentaba tomar un bocado de 
comida antes de que el TER hubiera llegado a los 
15 segundos. El hecho de añadir el tiempo fuera, 
también permitió a los experimentadores aplicar 
con éxito el procedimiento RDTB con este sujeto. 
Es importante observar que el sujeto nunca fue pri- 
vado de comida y siempre la terminó. No sería ético 
impedirle que terminara su comida. Wright y Voll- 
mer (2002) también demostraron la eficacia del 
RDTB en la disminución de la conducta de comer 
rápidamente de un adolescente con discapacidad in- 
telectual. En este estudio, se utilizó un ajuste de 
RDTB en el que el TER incrementaron gradual- 
mente a 15 segundos. 
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Este grafico muestra los efectos del reforzamiento diferencial espaciado de tasa baja (RDTB) en la conducta 


Figura 15.5.— 


estereotipada de tres niñas adolescentes con discapacidad intelectual. Después de la lineabase, se aplicó el RDTB y se incre- 


mentó gradualmente el tiempo entre respuestas (TER) de 12 a 180 segundos. La conducta estereotipada disminuyó al aplicar 


el procedimiento de RDTB y se mantuvo bajo en cada uno de los TER. El gráfico también muestra que al disminuir la con- 


ducta estereotipada, aumentaron las conductas apropiadas (según Singh, N. N., Dawson, M. J., y Manning, P. [1981]: Effects 


of spaced responding DRL on the stereotyped behavior of profoundly retarded persons. Journal of Applied Behavior Analysis, 


14, 521-526. Copyright O 1981 University of Kansas Press, reproducido con permiso del autor y el editor). 
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RESUMEN DEL CAPÍTULO 


El RDA implica reforzar una conducta desea- 
ble y extinguir los comportamientos no desea- 
dos que puedan interferir con el comporta- 
miento deseable. El comportamiento deseable 
debe estar ocurriendo al menos de vez en 
cuando para que pueda ser reforzado. 

El RDO implica reforzar la ausencia de pro- 
blemas de comportamiento durante interva- 
los de tiempo. Cuando el problema de com- 
portamiento no se produce durante el 
intervalo, se entrega el reforzador, y cuando 
la conducta problema ocurre, se reinicia el in- 
tervalo. El RDTB implica reforzar una tasa 
más baja de la conducta problema. El refor- 
zador puede ser contingente a un determina- 
do número de respuestas que ocurren en un 
período de tiempo o puede ser contingente al 
comportamiento cuando éste se produce una 
vez transcurrido un tiempo entre respuestas 
especificado. 


El RDA debe ser utilizado cuando se desea 
aumentar la frecuencia de un comportamien- 
to deseable que ya existe. El RDO se debe uti- 
lizar cuando se quiere eliminar un problema 
de conducta. El RDTB puede ser utilizado 
cuando se desea reducir, pero no necesaria- 
mente eliminar, una conducta objetivo. 

El reforzamiento diferencial está indicado 
cuando se pretende reforzar la conducta alter- 
nativa (RDA), la ausencia de conducta (RDO) 
o una tasa más baja de la conducta (RDTB). 
La extinción se utiliza cuando la conducta 
problema ocurre (RDA y RDO) o cuando la 
tasa de la conducta supera el criterio de refor- 
zamiento (RDTB). 

El reforzamiento negativo se utiliza en RDO o 
RDA cuandola finalización de un estímulo aver- 
sivo funciona como reforzador de una conduc- 
ta alternativa (RDA) o como reforzador por la 
omisión de la conducta problema (RDO). 


TÉRMINOS CLAVE 


Reforzamiento diferencial de conductas alternati- 
vas (RDA), 285. 

Reforzamiento diferencial de conductas incompa- 
tibles (RDI), 292. 

Reforzamiento diferencial de intervalo de tasa 
baja, 301. 

Reforzamiento diferencial de otras conductas 
(RDO), 294. 

Reforzamiento diferencial de tasas bajas de res- 


Conducta estereotipada, 303. 

Entrenamiento en comunicación funcional, 292. 

Evaluación de estímulo único, 288. 

Evaluación de estímulos múltiples, 288. 

Evaluación de preferencias, 288. 

Evaluación de reforzadores, 288. 

Evaluación mediante estímulos múltiples sin repo- 
sición, 289. 

Evaluación mediante pares de estímulos, 288. 

RDO de intervalo completo, 298. puesta (RDTB), 299. 

RDO momentáneo, 298. Reforzamiento diferencial espaciado de tasa baja, 

RDTB de sesión completa, 300. 300. 

Reforzamiento diferencial de comunicación, 392. Tiempo entre respuestas (TER), 303. 


O Ediciones Pirámide 


PI00178601_15.indd 305 21/03/13 17:51 


306 / Modificación de conducta 


10. 


11. 


12. 


13. 


TEST PRÁCTICO 


Define el reforzamiento diferencial de con- 
ductas alternativas (RDA) (p. 285). 


Proporciona un ejemplo de RDA que no esté 
en este libro. 


¿Cuáles son los dos principios conductuales 
implicados en el reforzamiento diferencial? 
Explicalos (p. 285). 


¿Cuándo es apropiado utilizar el RDA? 
(p. 287). 


Proporciona un ejemplo de una situación en 
la que no usarias RDA (p. 287). 


Describe tres formas de identificar reforza- 
dores para una persona (pp. 287-289). 


Cuando se utiliza RDA, ¿en qué punto se 
utiliza un programa de reforzamiento conti- 
nuo? ¿Por qué? (p. 289). 


Cuando se utiliza RDA, ¿en qué punto se 
utiliza un programa de reforzamiento inter- 
mitente? ¿Por qué? (p. 290). 


¿Qué es el principio de Premack? Proporcio- 
na un ejemplo (p. 288). 


¿Qué es la generalización? ¿Cómo se progra- 
ma la generalización cuando se utiliza el 
RDA? (p. 290). 


¿En qué se diferencia el RDO del RDA? 
(p. 294) 


¿Qué significa RDO? Describe cómo se lleva 
a cabo el procedimiento de RDO (p. 294). 


Proporciona un ejemplo de RDO. 


14. 


15. 


16. 


17. 


18. 


19. 


20. 


21. 


22. 


23. 


¿Por qué es importante utilizar la extinción 
de la conducta problema cuando se aplica el 
RDO? (pp. 294-285). 


¿Cómo se establece la duración del intervalo 
para el reforzamiento en el procedimiento de 
RDO? Proporciona un ejemplo (p. 296). 


Cuando se aplica el RDO, ¿qué se debe ha- 
cer si la conducta problema se produce an- 
tes del final del intervalo para el reforzamien- 
to? (p. 296). 


¿En qué se diferencia un procedimiento 
RDO de intervalo completo de un procedi- 
miento de RDO momentáneo? ¿Cuál es pre- 
ferible? ¿Por qué? (p. 298). 


¿Qué significa RDTB? ¿Cuáles son los dos 
tipos de procedimiento de RDTB? (pp. 299- 
300). 


Describe la aplicación del RDTB de sesión 
completa. Proporciona un ejemplo (p. 300). 


Describe la aplicación del reforzamiento di- 
ferencial espaciado de tasa baja. Proporcio- 
na un ejemplo (p. 300). 


¿En qué difiere el objetivo del RDO del de 
RDTB? (p. 301). 


¿En qué difiere la aplicación del RDO de la 
aplicación del reforzamiento diferencial es- 
paciado de tasa baja? (p. 301). 


Al aplicar el procedimiento reforzamiento 
diferencial espaciado de tasa baja, ¿qué se 
debe hacer si el comportamiento se produce 
antes de que finalice el intervalo? (p. 301). 


APLICACIONES 


Describe cómo podrías utilizar uno de los 
tres tipos de procedimientos de reforzamien- 
to diferencial en tu proyecto de autonomía 
personal para incrementar la tasa de tu con- 
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ducta objetivo o disminuir un problema de 
conducta. Si crees que el reforzamiento di- 
ferencial no es un procedimiento adecuado 
para tu proyecto, explica tus razones. 
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Tu amiga Beatriz sabe que estas tomando cla- 
ses de modificación de conducta y viene a ti 
en busca de ayuda. No le va bien el curso por- 
que se pasa muy poco tiempo estudiando. 
Cada noche, después de la cena, lo pasa con 
sus amigos, hablando, viendo la televisión y 
vídeos, y jugando a juegos. Quiere tus conse- 
jos sobre cómo estudiar más por la tarde. Des- 
cribe cómo aplicarías el RDA utilizando el 
principio de Premack para ayudar a Beatriz a 
estudiar más. 

Eres un miembro del personal que trabaja en 
un programa residencial para menores delin- 
cuentes. Uno de los adolescentes del progra- 
ma, Carlos, odia que se burlen de él por su 
talla (es bastante alto.) Siempre que algún 
adolescente se burla, Carlos se pelea con él. 
Aunque esto hace que la otra persona deje de 
burlarse, la pelea le trae problemas y puede 
que tenga que prolongar el tiempo que tiene 
que pasar en el programa. Carlos quiere que 
le ayudes a reducir las peleas. Consideras usar 
el RDA. Contesta a las siguientes preguntas 
para ilustrar cómo vas a utilizar el reforza- 
miento diferencial: 


a) Qué es lo que está reforzando las peleas 
de Carlos? ¿Es esto reforzamiento positi- 
vo o negativo? 

b) {Qué conducta deseable querrás que ten- 
ga Carlos en lugar de sus peleas? 

c) ¿Qué va a reforzar el comportamiento de- 
seable? 

d) ¿Cómo te asegurarás de que la conducta 
deseada se refuerce cada vez que Carlos 
demuestra el comportamiento? 
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e) ¿Cómo vas a programar la generalización 
para garantizar que Carlos presente el 
comportamiento deseable siempre que se 
burlen de él? 


Tu amiga Cristina se queja de que bebe de- 
masiada cafeína cada día. Estima que bebe 
un total de 10 tazas de café y latas de cola. Su 
costumbre no sólo es cara, sino que también 
le causa problemas para dormir por la no- 
che. Cristina quiere limitar la cafeína a un 
total de cuatro tazas de café o latas de cola 
por día. Describe cómo le explicarías a Cris- 
tina el procedimiento de RDTB de sesión 
completa para disminuir su consumo diario 
de café y coca cola. Cómo le explicarías a 
Cristina la forma de llevar a cabo un proce- 
dimiento de reforzamiento diferencial espa- 
ciado de tasa baja para limitar su consumo 
diario de café y cola. 

A los Martínez les gusta salir a cenar un 
par de noches a la semana. Sin embargo, no 
van tan a menudo como quisieran, ya que sus 
hijos, Jaime de 4 años y Joana de 5 años, pre- 
sentan comportamientos perturbadores en los 
restaurantes mientras esperan a que llegue la 
comida. Los niños, juegan en la mesa, se le- 
vantan de sus sillas y se quejan de tener que 
esperar. Los padres les suelen regañar por su 
comportamiento, pero Jaime y Joana sólo se 
portan bien durante un tiempo breve y luego 
vuelven a tener conductas perturbadoras. 
Describe el procedimiento de RDO que les 
propondrías aplicar a los Martínez para dis- 
minuir la conducta disruptiva de sus hijos en 
los restaurantes. 


APLICACIONES INADECUADAS 


Elena fue a ver a un terapeuta en el centro de 
asesoramiento de la universidad porque esta- 
ba teniendo problemas para adaptarse a la 
escuela. El problema principal de Elena era 
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que no estaba segura de sí misma y no sabía 
qué decirle a la gente que conocía en las fies- 
tas u otras reuniones. Decía cosas que le so- 
naban estúpidas. El terapeuta decidió utilizar 
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RDA. Practicaría habilidades sociales apro- 
piadas mediante role-play (ensayo conduc- 
tual) durante sus sesiones. El terapeuta refor- 
zaría las habilidades sociales de Elena con 
elogios y comentarios positivos. No felicitaría 
ni haría comentarios positivos cuando Elena 
actuase de manera insegura o dijera cosas que 
parecieran estúpidas. En lugar de ello, el tera- 
peuta proporcionaría retroalimentación co- 
rrectiva. Elena practicó el rol de estar hablan- 
do con la gente como si estuviera en la 
cafetería. Después de tres sesiones, sus habili- 
dades sociales aumentaron durante el ensayo 
conductual. El terapeuta pensó que Elena lo 
estaba haciendo tan bien que no necesitaba 
practicar más sus habilidades sociales. El te- 
rapeuta le deseó suerte y le dijo adiós: 


a) ¿Cuál es el problema con el uso del RDA 
en este ejemplo? 

b) Describe lo que habrías hecho de mane- 
ra diferente para que el RDA fuera más 
eficaz. 


Juan estaba entusiasmado con enseñar a su 
perro Puff a ponerse panza arriba usando 
RDA. Juan sabía que a Puff le gustaba el bei- 
con, por lo que frió algunos trozos para usar- 
los como reforzador. Luego, llevó a Puff al 
salón y le dio la orden de ponerse panza arri- 
ba. Tan pronto como Puff lo hiciera, le daría 
un gran trozo de beicon para reforzar ese 
comportamiento. Después, le daría la orden 
de nuevo y le obsequiaría de inmediato con 
otro trozo cuando siguiese la orden nueva- 
mente. ¿Es ésta una aplicación adecuada del 
RDA? Justifica tu respuesta. 

Lolo, un niño de 5 años, era hijo único y vi- 
vía con sus padres. Su madre, que estaba en 
casa con él durante el día, estaba teniendo 
problemas con su mal comportamiento. Se 
quejaba con frecuencia, la interrumpía cuan- 


PI00178601_15.indd 308 


do estaba ocupada y le exigía que jugara con 
él. Su madre respondió de diversas maneras: 
algunas veces jugaba con él, otras, le explica- 
ba que estaba ocupada, y en ocasiones igno- 
raba el comportamiento disruptivo. Le contó 
el problema al médico de familia, quien su- 
girid el uso del RDO para disminuir el com- 
portamiento perturbador. El médico le dijo 
a la madre que le proporcionara un reforza- 
dor (felicitaciones, atención y una recompen- 
sa) después de que Lolo estuviera 2 horas sin 
presentar comportamientos disruptivos. Si 
Lolo presentaba el comportamiento disrup- 
tivo, la madre tenía que ignorar el compor- 
tamiento, esperar 2 horas más (RDO de in- 
tervalo) y luego proporcionar el reforzador 
sino había mostrado el problema de conduc- 
ta durante ese intervalo de tiempo. ¿Cuál es 
el problema de esta aplicación del procedi- 
miento de RDO? ¿Cómo lo mejorarías? 
María, una mujer de 39 años con discapaci- 
dad intelectual grave, estuvo viviendo duran- 
te 23 años en una institución, donde empezó 
a presentar conductas estereotipadas tales 
como balancearse repetitivamente. Se mudó 
a una residencia donde seguía presentando 
conducta estereotipada. Cuando no estaba 
realizando ninguna otra actividad o tarea, se 
sentaba en una silla y se balanceaba de ade- 
lante hacia atrás o se ponía de pie y se balan- 
ceaba de adelante hacia atrás, alternando el 
peso de su cuerpo de un pie a otro. María se 
pasaba la mayor parte del tiempo a solas, le- 
jos de las otras personas de la residencia. El 
personal iba a aplicar un procedimiento de 
RDO que consistía en felicitarle cada vez que 
pasaran 5 minutos sin que se balancease. Te- 
nían previsto aumentar gradualmente el in- 
tervalo de RDO una vez que la conducta es- 
tereotipada fuese disminuyendo. ¿Cuál es el 
problema de este procedimiento de RDO? 
¿Cómo podrías mejorarlo? 
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Procedimientos de control 


— ¿Qué es un procedimiento de control de antecedentes? 

— ¿Cómo se puede influenciar una conducta mediante la 
manipulación de un estímulo discriminativo de dicho 
comportamiento? 

— ¿Qué es una operación de establecimiento y cómo in- 
fluye en la conducta objetivo? 

— ¿Cuál es el efecto del esfuerzo de respuesta en una 
conducta objetivo? 

— ¿Cuáles son los tres enfoques funcionales y no aversi- 
vos para la intervención sobre problemas de conducta? 


Los procedimientos descritos en los capítulos 
anteriores —el análisis funcional, la extinción y el 
reforzamiento diferencial— se utilizan para incre- 
mentar conductas deseables y reducir conductas ina- 
propiadas. Los procedimientos del análisis funcio- 
nal se utilizan para identificar los antecedentes y 
consecuencias que mantienen las conductas objetivo 
deseables e inadecuadas. En los procedimientos de 
extinción, se elimina el reforzador de un comporta- 
miento no deseado; en los procedimientos de refor- 
zamiento diferencial, se refuerzan conductas alter- 
nativas deseables y la ausencia de problemas de 
comportamiento, o una tasa más baja de la conduc- 
ta problema. Por el contrario, en los procedimientos 
de control de antecedentes (también llamados de ma- 
nipulación de antecedentes), los estímulos antece- 
dentes se manipulan para evocar las conductas 
apropiadas a fin de reforzarlas diferencialmente y 
reducir los comportamientos no deseados que inter- 
fieren con las conductas apropiadas. 


* Este capítulo ha sido traducido por Stephanie Navarro y 
revisado por Javier Virués Ortega (University of Manitoba y St. 
Amant Research Centre). 
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de antecedentes 


1. EJEMPLOS DE CONTROL 
DE ANTECEDENTES 


1.1. Cómo hacer que Mariana estudie más 


Mariana estaba en la mitad de su primer semes- 
tre de universidad y había obtenido bastantes sus- 
pensos, por lo que fue remitida al centro de aseso- 
ramiento para que la ayudasen. Allí observaron que 
Mariana no estudiaba lo suficiente. El único mo- 
mento en que Mariana estudiaba era la noche antes 
de un examen. Además, tenía muchos amigos en su 
residencia y, en vez de estudiar, se dedicaban a ver 
la tele por las noches, ir a fiestas o hablar durante 
horas. Cada vez que Mariana comenzaba a estudiar, 
al poco se detenía y hacía algo divertido con sus 
amigos. A consecuencia de ello, entraba en pánico 
cuando tenía exámenes y se quedaba toda la noche 
estudiando y tratando de ponerse al día. Su asesor 
decidió que un procedimiento de control de antece- 
dentes ayudaría a Mariana a estudiar más. Ambos 
se pusieron de acuerdo en el siguiente plan: 


1. Mariana indicó las 2 horas de cada día que 
le venían mejor para estudiar y las apuntó 
en su agenda cada día de la semana. 

2. Decidió que iba a estudiar en la biblioteca, 
ya que sus amigas en el dormitorio la dis- 
traían frecuentemente, por lo que si quería 
concentrarse tendría que estudiar en otro 
lugar. Se decidió por la biblioteca porque 
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sus clases eran cerca de la biblioteca y sus 
amigos nunca iban allí. 

3.  Identificó a un amigo que estudiaba todos 
los días y le llamó para planear sesiones de 
estudio al menos un par de días a la semana. 

4. Apuntó su horario de estudio en una hoja 
de papel y la puso en la puerta de la nevera 
al comienzo de cada semana. Le dijo a sus 
amigas que tenía la intención de estudiar en 
estas horas y les pidió que no la molestaran. 

5. Guardo sus libros en una mochila para te- 
nerlos a mano y poder estudiar si había algo 
de tiempo libre (por ejemplo, si una clase se 
cancelaba o entre las clases). 

6. Apuntó las horas de todos sus exámenes y 
asignaturas en un calendario en su habita- 
ción. Cada noche revisaba su agenda para 
ver cómo se acercaba un examen o una fe- 
cha para la entrega de un trabajo. 

7. Hizo un contrato escrito con su tutor en el 
que se comprometía a cumplir con las horas 
de estudio que se había programado. 


Estos siete pasos ayudaron a Mariana a estudiar 
con más frecuencia. Cada paso implicaba la mani- 
pulación de un antecedente para estudiar o la ma- 
nipulación de un antecedente para competir con los 
comportamientos que interferían con el estudio. 
Veamos otro ejemplo. 


1.2. Cómo hacer que Calixto coma bien 


Calixto estaba interesado en mejorar su dieta. 
Básicamente, quería comer más carbohidratos, ver- 
duras, frutas y alimentos ricos en fibra. Solía comer 
muchos alimentos ricos en grasas y azúcares y bajos 
en fibra (tales como patatas fritas, dulces, galletas y 
refrescos). Para conseguirlo, tomó una serie de me- 
didas para hacer más probable el consumo de ali- 
mentos saludables. 


Identifica los pasos que crees podría seguir Calix- 
to para hacer más probable el consumo de alimentos 
saludables. 


1. Se deshizo de todos los alimentos poco sa- 
ludables que tenía en su apartamento y en 
el trabajo. 
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2. Hacía la compra sólo cuando tenía el estó- 
mago lleno, para controlar la tentación de 
comprar comidas rápidas y poco saludables. 

3. Hizo una lista de alimentos saludables antes 
de comprar y determinó no comprar nada 
que no estuviera en la lista. 

4. Se preparaba un almuerzo saludable todos 
los días y se lo llevaba al trabajo para no 
estar tentado de comer comida rápida o pis- 
colabis poco saludables a la hora del al- 
muerzo. 

5.  Evitó tener cambio en el bolsillo cuando iba 
a trabajar, así evitaría comprar comida ba- 
sura de máquinas expendedoras. 

6. Compró varias frutas y aperitivos salu- 
dables para tener a mano en casa y susti- 
tuir los aperitivos poco saludables que solía 
tener. 

7. Les dijo a su compañero de habitación y a 
su novia que sólo iba a comer alimentos sa- 
ludables y les pidió que se lo recordasen si 
lo veían comer alimentos poco adecuados. 

8. Compró un libro de recetas de alimentos 
saludables para aprender a cocinar recetas 
deliciosas pero bajas en calorías. 

9. Hizo un gráfico para registrar el número de 
días de cada mes en los que sólo comió ali- 
mentos saludables. Puso el gráfico en su ne- 
vera, donde él, su compañero de habitación 
y su novia lo veían todos los días. 


Estos cambios ayudaron a Calixto a modificar 
las condiciones antecedentes que contribuían a su 
conducta alimentaria. Los cambios hicieron más 
probable que fuera a comer alimentos saludables y 
menos probable que fuera a comer alimentos poco 
saludables. 


2. PROCEDIMIENTOS DE CONTROL 
DE ANTECEDENTES 


Los procedimientos de control de antecedentes 
implican la manipulación de ciertos aspectos del 
entorno físico o social para evocar una respuesta 
deseada o para hacer que un comportamiento com- 
petitivo o inadecuado sea menos probable. A conti- 
nuación describimos seis procedimientos diferentes 
de control de antecedentes. 
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2.1. Presentar el estímulo discriminativo 
(EP), a veces acompañado de ayudas, 
para facilitar la conducta objetivo 


Con frecuencia, la conducta objetivo no ocurre 
debido a que los E” de la conducta no están presen- 
tes en el entorno del individuo. Por ejemplo, el E? 
para comer alimentos saludables es la presencia de 
estos alimentos en la cocina o en la bolsa del almuer- 
zo. Si no están presentes, es menos probable que la 
persona coma este tipo de alimentos. Por el contra- 
rio, si están presentes y disponibles, será más proba- 
ble que la persona los coma. 


Para aumentar la probabilidad de ingesta de ali- 
mentos saludables, Calixto presentó E” apropiados. 
¿Cuáles fueron? 


Calixto compró alimentos saludables y los man- 
tuvo a su disposición en la cocina. También preparó 
un almuerzo saludable que llevarse al trabajo cada 
día. A consecuencia de ello, se hizo más probable 
que comiese alimentos saludables. 

Calixto también presentó pistas para el compor- 
tamiento apropiado. Es decir, se las arregló de forma 
que el estímulo o las ayudas a la respuesta evocaran 
la conducta objetivo. 


¿Qué ayudas presentó Calixto para aumentar la 
probabilidad de comer alimentos saludables? 


Calixto hizo una lista de alimentos saludables 
antes de ir a comprar. La lista sirvió como ayuda 
para comprarlos. También pidió a su compañero 
de piso y a su novia que le recordasen que tenía 
que comer alimentos saludables. Los avisos y re- 
cordatorios de las personas de su entorno ser- 
vían como ayudas a la respuesta de comer estos 
alimentos. En tercer lugar, hizo un gráfico y lo puso 
en la nevera. El gráfico también servía como ayuda 
para comer bien. Cada vez que veía el gráfico, se 
facilitaba la ingesta de alimentos saludables. 


En el caso de Mariana, ¿qué E? y ayudas se uti- 
lizaron para facilitar su conducta de estudio? 


En el caso de Mariana, el E” para estudiar es 
un escritorio o una mesa en un lugar tranquilo, con 


libros o apuntes disponibles. Cuando Mariana se 
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encuentra en un escritorio con sus libros, es más 
probable que estudie. Se las arregló para que este 
E? estuviese presente al ir a estudiar a la biblioteca 
y al guardar sus libros en su mochila (figura 16.1). 
Mariana tomó una serie de medidas para que las 
ayudas al comportamiento de estudio estuviesen 
presentes. Escribir y planificar su horario de estu- 
dio cada día en su agenda le servía de ayuda para 
la conducta de estudio. Colgar su horario de estu- 
dio servía también de estímulo de ayuda: ver el ho- 
rario le indicaba (recordaba) que debía de estudiar. 
Por último, quedar para estudiar con un amigo 
también servía de ayuda, haciendo la conducta de 
estudio más probable. El amigo llegaba a la habi- 
tación de Mariana o se reunía con ella en su lugar 
de estudio y ello le ayudaba a que se pusiera a es- 
tudiar. 


Figura 16.1.—Mariana presentó el estímulo discriminativo 

(E?) para estudiar y eliminó los estímulos discriminativos 

para el comportamiento competitivo (tele, hablar, ir de fies- 
ta...) yendo a la biblioteca con sus libros. 


Al considerar el uso de procedimientos de con- 
trol de antecedentes para aumentar un comporta- 
miento, pregúntate qué circunstancias o condiciones 
estimulares puedes establecer para que la conducta 
esté bajo control de estímulo. Al presentar el E? o 
las ayudas se crean las condiciones adecuadas para 
que el comportamiento se produzca. Como se apre- 
cia en los ejemplos que hemos descrito, los estímulos 
discriminativos y las ayudas modifican ciertos aspec- 
tos del entorno físico y social. Veamos otro ejemplo 
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más de uso de estímulos discriminativos para que 
una conducta deseable compita con un comporta- 
miento inadecuado. 

Tony se peleaba a menudo en la escuela cuando 
creía que alguien estaba insultándole a sus espaldas. 
A causa de sus peleas, le habían remitido junto con 
otros niños que también se peleaban a un grupo de 
habilidades sociales. Los estudiantes estaban apren- 
diendo habilidades para responder de manera ade- 
cuada a las provocaciones y alejarse de situaciones 
en las que fuese probable que surgieran peleas. 
Como parte del programa de formación, los estu- 
diantes aprendieron a darse ayudas los unos a los 
otros para alejarse cuando veían que se desarrollaba 
un conflicto. Cuando Rafael, el amigo de Tony, le 
veía involucrarse en un conflicto, le decía, «¡Vámo- 
nos de aqui!». Esta ayuda facilitaba que Tony se 
alejase en lugar de pelear. Tan pronto salían de la 
situación conflictiva, se felicitaban mutuamente por 
haber evitado una pelea y hablaban de la situación 
en la próxima reunión del grupo. La ayuda de Rafael 
ejercía control de estimulo sobre la conducta alter- 
nativa de Tony, alejarse. La conducta alternativa era 
entonces reforzada de inmediato por Rafael y más 
tarde por el coordinador del grupo de habilidades 
sociales. 


2.2. Operaciones de establecimiento 
para inducir la conducta objetivo 


Como ya hemos visto, una operación de estable- 
cimiento es un evento del entorno o una condición 
biológica que cambia el valor de un estimulo como 
reforzador. Cuando una operación de establecimien- 
to está presente, el comportamiento que está ligado 
a dicha operación puede ser evocado, es decir, es 
más probable que ocurra. Por ejemplo, correr 5 ki- 
lómetros y sudar en abundancia es una operación 
de establecimiento que hace que el agua sea más 
reforzante, y, por tanto, refuerza el comportamiento 
de conseguir y beber agua. Estar sin comer duran- 
te un día es una operación de establecimiento que 
hace que los alimentos sean más reforzantes y evo- 
cando el comportamiento de obtener y comer ali- 
mentos. Una manera de hacer que la ocurrencia de 
una conducta objetivo sea más probable es favorecer 
la aparición de operaciones de establecimiento que 
evoquen la conducta o hagan más probable su apa- 
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rición. Por ejemplo, si se incrementa el valor refor- 
zante de la consecuencia de un comportamiento, es 
más probable que la conducta ocurra. 

Calixto compró un libro de recetas saludables, 
lo que hizo más probable que cocinara comida que 
fuera a la vez sabrosa y buena para su salud. Al 
comprar y usar el libro de cocina logró aumentar el 
valor reforzante de la comida saludable e hizo más 
probable su ingesta. 


¿Qué hizo Mariana para inducir operaciones de 
establecimiento ligadas al estudio? 


Mariana hizo dos cosas para que el estudio fue- 
se más reforzante. En primer lugar, anotó las fechas 
de sus exámenes en un calendario y tachó los días a 
medida que pasaban. Ver que el día de un examen 
se aproximaba hizo la conducta de estudio más re- 
forzante (o la omisión de la misma más aversiva). 
Podemos suponer que ver el examen cada vez más 
cerca en su calendario creaba un estado desagrada- 
ble (ansiedad, pensar que no aprobaría el examen...), 
y que estudiar eliminaba dicho estado; en otras pa- 
labras, el estudio era reforzado negativamente. La 
sensación de ansiedad y los pensamientos desagra- 
dables de fracaso son comportamientos privados 
(Skinner, 1974). A pesar de que el individuo puede 
informar de ellos, dichas conductas privadas no pue- 
den ser observadas por otras personas, por lo que 
sólo podemos elucubrar acerca de su posible efecto 
sobre el valor reforzante del estudio. El capítulo 25 
examina el papel de los pensamientos y los senti- 
mientos en la modificación de conducta. 

Mariana hizo un contrato con su asesor para es- 
tudiar 2 horas todos los días. El contrato hizo que el 
estudio fuese más reforzante, ya que contaría con 
el apoyo de su asesor si lograba alcanzar dicha meta. 
También podemos suponer que el contrato crea un 
estado aversivo (sentimiento de ansiedad por no es- 
tudiar, pensar en la desaprobación del asesor si no 
alcanzamos la meta...) que pueden ser eliminados si 
se estudia cada día. Por tanto, estudiar 2 horas es 
negativamente reforzado por el escape o la evitación 
del estado aversivo creado por el contrato (Malott, 
1989; Malott, Malott y Trojan, 2000). 

Veamos otro ejemplo. Imagina que quieres en- 
señar una habilidad a un niño con autismo y utili- 
zas pequeñas cantidades de alimento como refor- 
zador. La enseñanza será mucho más efectiva antes 
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del almuerzo que después, ya que la comida sera 
mas reforzante antes del almuerzo. En este caso es- 
tarias utilizando una operacion de establecimiento 
que ocurre de forma natural (privación de alimen- 
to que precede a una comida) a fin de aumentar la 
probabilidad de que una conducta deseable se pro- 
duzca durante la enseñanza (Vollmer e Iwata, 1991). 

Consideremos otro ejemplo: cómo hacer que un 
comportamiento inadecuado sea menos probable 
creando una operación de establecimiento para fa- 
cilitar una conducta competitiva. 

Mateo, un adolescente de 13 años con discapaci- 
dad intelectual leve, tiene problemas de conducta por 
la noche alrededor de las 11:00 cuando sus padres 
sugieren que debería irse a la cama para que pueda 
levantarse e ir a la escuela al día siguiente. Cuando 
sus padres le piden ir a la cama, se pone a discutir 
con ellos y les insulta. Continúa viendo la tele y no 
va a la cama hasta la una de la mañana. Luego, al 
día siguiente, le cuesta mucho levantarse e ir a la es- 
cuela. Además, tan pronto llega a casa, duerme una 
siesta de dos o tres horas cada tarde después de la 
escuela, lo que hace que no esté cansado a la hora de 
acostarse y se niegue a ir a la cama. 


¿Qué podrían hacer los padres para crear una ope- 
ración de establecimiento que incrementase la conduc- 
ta alternativa (ir a la cama a tiempo )? 


Para aumentar la probabilidad de la conducta 
alternativa, los padres dejaron de permitir que dur- 
miese la siesta después de la escuela ocupándole con 
actividades hasta la hora de cenar. Al no dormir la 
siesta se encontraba más cansado a la hora de acos- 
tarse, en otras palabras, se había creado una opera- 
ción de establecimiento que aumentaba el valor re- 
forzante de irse a la cama más temprano. 


Manipulacion de antecedentes para evocar una 
respuesta deseada 


— Presentación del E? o de ayudas que ejerzan control de 
estímulo sobre la conducta objetivo. 

— Inducir una operación de establecimiento de manera 
que la consecuencia de la conducta objetivo sea más 
reforzante. 

— Disminuir el esfuerzo de respuesta de la conducta ob- 
jetivo. 
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2.3. Disminución del esfuerzo de respuesta 
de la conducta objetivo 


Otra estrategia para hacer que la conducta ob- 
jetivo sea más probable es organizar las condiciones 
antecedentes de manera que sea necesario un esfuer- 
zo menor para realizar el comportamiento. Los 
comportamientos que requieren un esfuerzo de res- 
puesta menor son más probables que los comporta- 
mientos que requieren un esfuerzo de respuesta ma- 
yor (asumiendo que ambos den lugar a reforzadores 
similares). Si te gusta tanto la Coca-Cola como la 
Pepsi, es mucho más probable que bebas la Pepsi 
que está en tu nevera en lugar de ir a comprar una 
Coca-Cola. En otras palabras, de entre dos compor- 
tamientos que generan consecuencias prácticamente 
iguales, eliges aquel que requiere un esfuerzo de res- 
puesta menor. 


¿Cómo logró Calixto disminuir el esfuerzo de res- 
puesta de tomar alimentos saludables? 


Tener alimentos saludables fácilmente disponi- 
bles en casa y deshacerse de la comida basura redujo 
el esfuerzo de respuesta asociado a la ingesta de co- 
mida saludable, haciéndola más probable. Cocinar 
comida sana y llevarla al trabajo también facilitó el 
consumo de alimentos sanos. Hubiera requerido un 
esfuerzo de respuesta mayor ir a un restaurante (in- 
cluso un restaurante de comida rápida) que comer 
la comida que traía consigo. 


¿Cómo disminuyó Mariana el esfuerzo de res- 
puesta para facilitar la conducta de estudio? 


Al llevar sus libros con ella en su mochila, Ma- 
riana tenía fácil acceso a ellos; los podía sacar de la 
mochila y estudiar siempre que la oportunidad se 
presentaba. Si hubiera guardado sus libros en su 
dormitorio, el esfuerzo de respuesta para ir a buscar 
los libros hubiera sido mucho mayor. 

Veamos otro ejemplo de cómo hacer que una 
conducta inadecuada sea menos probable al dismi- 
nuir el esfuerzo de respuesta para una conducta al- 
ternativa deseable. Para disminuirla contaminación, los 
funcionarios municipales querían reducir el número 
de vehículos en la carretera. Hicieron un estudio que 
mostraba que a la hora punta la mayoría de los co- 
ches circulaban con un solo tripulante. Los funcio- 
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narios querían reducir el número de personas que 
viajaban solas en sus coches aumentando la conduc- 
ta alternativa, es decir, el uso compartido del coche. 
Los conductores evitan el uso compartido del coche 
por el esfuerzo que supone; por tanto, para aumentar 
la conducta de compartir el coche se establecieron 
varias medidas para reducir el esfuerzo de respuesta. 
En cada salida de la autopista, la ciudad construyó 
estacionamientos donde la gente podía dejar sus co- 
ches y viajar junto a otras personas en un mismo 
coche. 

La ciudad designó uno de los carriles de la auto- 
pista para los vehículos que viajaban con al menos 
tres personas. Los coches en ese carril podían evitar 
gran parte del tráfico en los otros carriles, por lo que 
llegaban al trabajo más rápido. Después de la apli- 
cación de estas medidas para reducir el esfuerzo de 
respuesta, los funcionarios de la ciudad observaron 
que el número de coches tripulados sólo por el con- 
ductor disminuyó, mientras que el número de ve- 
hículos con varios pasajeros aumentó. 

Como hemos visto, hay varias maneras de utili- 
zar el control de antecedentes para hacer que un 
comportamiento sea más probable: 


— Se puede presentar el E” o ayudas que ejer- 
zan control de estímulo sobre la conducta 
objetivo. 

— Se puede organizar una operación de esta- 
blecimiento que haga que la consecuencia de 
la conducta sea más reforzante de manera 
que sea más probable que ocurra la conduc- 
ta objetivo. 

— Se pueden manipular las condiciones ante- 
cedentes para reducir el esfuerzo de respues- 
ta y así hacer más probable la conducta. 


Estas tres estrategias se centran en la manipula- 
ción de los antecedentes de la conducta deseable y 
pueden ser utilizadas individualmente o en combi- 
nación. No obstante, los procedimientos de control 
de antecedentes siempre deben usarse en combina- 
ción con reforzamiento diferencial para fortalecer la 
conducta objetivo una vez que se produzca. 

A veces, un comportamiento no es tan frecuen- 
te como se desearía, ya que puede haber presentes 
comportamientos inadecuados que compiten o in- 
terfieren con él. Los compartimientos competitivos 
están bajo el control de programas concurrentes de 
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reforzamiento. Es decir, varios programas de refor- 
zamiento que afectan a conductas incompatibles se 
encuentran activos de forma simultánea. Por ejem- 
plo, Mariana no estudiaba lo suficiente porque veía 
la televisión, iba a fiestas y hablaba con sus amigas. 
Todos éstos son comportamientos competitivos al- 
tamente reforzantes. Estas conductas impedían que 
Mariana estudiara, ya que no podía hacer ambas 
cosas al mismo tiempo (estudiar e ir a fiesta). El 
consumo de alimentos con alto contenido en grasas 
(patatas fritas, donuts, hamburguesas...) constituía 
un comportamiento competitivo que interfería con 
el consumo de alimentos saludables. 

Una manera de hacer que una conducta deseable 
sea más probable es hacer que las conductas compe- 
titivas inadecuadas sean menos probables. Varios 
procedimientos de control de antecedentes pueden 
usarse con este propósito. 


2.4. Eliminar el estímulo discriminativo 
o las señales de los comportamientos 
inadecuados 


Una manera de disminuir la probabilidad de un 
comportamiento inadecuado es retirar las condicio- 
nes antecedentes que ejercen control de estímulo 
sobre él. Si el E? o las señales del comportamiento 
no deseado no están presentes, es menos probable 
que la persona presente el comportamiento. 


En su intento de comer más alimentos saludables, 
¿qué hizo Calixto para eliminar los estímulos discri- 
minativos asociados al comportamiento competitivo 
(comer comidas grasas)? 


La presencia de comida poco saludable es un E? 
para comer alimentos poco saludables. Es decir, si 
hay comida basura disponible a su alrededor, es más 
probable que Calixto la coma. Calixto retiró el E? 
para comer alimentos poco saludables deshacién- 
dose de todos los alimentos poco saludables de su 
apartamento. Además, dejó de llevar dinero al tra- 
bajo, ya que cuando lo llevaba era más probable que 
comprara comida basura de las máquinas expende- 
doras. Al no llevar dinero encima, el comportamein- 
to competitivo se hizo menos probable, y más que 
comiera los alimentos saludables que llevaba consi- 
go al trabajo. 


O Ediciones Pirámide 


22/03/13 9:39 


Como parte de su estrategia para estudiar mas, 
¿cómo eliminó Mariana el E? o las ayudas al compor- 
tamiento competitivo inadecuado? 


La presencia de sus amigos para hablar o irse de 
fiesta, o la presencia de la tele, eran E” para conduc- 
tas incompatibles con estudiar. Para retirar los E? de 
estos comportamientos competitivos, Mariana se fue 
a estudiar a la biblioteca, donde no había tele ni era 
probable que apareciesen sus amigos. Además, les 
informó de su horario de estudio pidiéndoles que la 
dejaran sola en esos momentos. De este modo, Ma- 
riana eliminó los E” de los comportamientos compe- 
titivos e hizo más probable el estudio en esos momen- 
tos. 

Veamos otro ejemplo. Virginia, una alumna de 
Primaria, presenta comportamientos molestos, tales 
como tirar bolitas de papel o hacer ruidos cuando se 
sienta en el fondo de la clase al lado de Paula, que se 
ríe y presta atención a las conductas molestas de Vir- 
ginia. La presencia de Paula al lado de Virginia en el 
fondo de la clase es un E” para el comportamiento 
perturbador, ya que Virginia refuerza este comporta- 
miento cuando se produce y la maestra no puede ver 
cuándo Virginia está teniendo ese comportamiento. 


Si fueras el profesor de la clase, ¿cómo eliminarias 
el E? o las señales que incitan el comportamiento in- 
adecuado de Virginia? 


Una estrategia sería trasladar a Virginia al fren- 
te de la clase, lejos de Paula, de modo que Paula no 
proporcione más atención y deje de reforzar la con- 
ducta problema. En ese caso, Paula dejaría de estar 
presente como E”. Además, Virginia estaría más 
cerca de la maestra, que es un E” para prestar aten- 
ción y trabajar (figura 16.2). 


2.5. Presentar operaciones de abolición 
para reducir comportamientos 
inadecuados 


Si puedes hacer que la consecuencia de la con- 
ducta inadecuada sea menos reforzante, es me- 
nos probable que realices la conducta y más proba- 
ble que realices la conducta deseable. Para reducir 
el valor reforzante de la consecuencia de la conduc- 
ta inadecuada debemos introducir una operación de 
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Figura 16.2.—Virginia tiene conductas molestas cuando está 
sentada en la parte de atrás de la clase al lado de Paula. La 
maestra elimina el E” del comportamiento molesto colocan- 
do a Virginia en la parte delantera de la clase, lejos de Paula. 
En consecuencia, su comportamiento perturbador disminuye. 


abolición que afecte al reforzador. Esto no es siem- 
pre posible, pero en las ocasiones en las que lo es 
constituye una estrategia útil. 

Calixto utilizó esta estrategia para hacer menos 
probable la compra de comidas basura y hacer más 
probable la de alimentos sanos cuando iba a com- 
prar. Antes de ir a comprar, comía algo para no 
tener hambre en el supermercado. Esto hacía que 
los alimentos poco saludables fuesen menos refor- 
zantes cuando iba a comprar, y hacía menos pro- 
bable comprarlos. Si iba a comprar cuando tenía 
hambre, era más probable que comprara aperitivos 
grasos y comida basura (alimentos poco saludables), 
artículos que generalmente están dispuestos de for- 
ma destacada en el supermercado. Además, el azú- 
car, la sal y la grasa, que son los ingredientes de la 
comida basura, son muy reforzantes, incluso para 
las personas que sólo tienen un poco de hambre. Al 
eliminar la operación de establecimiento, era menos 
probable que Calixto comprara alimentos poco sa- 
ludables y más que comprara los alimentos saluda- 
bles de la lista. El hecho de haber comido antes de 
ir a comprar aseguraba que su lista de la compra 
ejerciese un control de estímulo más efectivo sobre 
el comportamiento que el que ejercía al ver la comi- 
da basura en el supermercado. Puedes realizar un 
experimento contigo mismo: ve a comprar cuando 
estés muy hambriento y mira si compras (o estás 
tentado de comprar) diferentes alimentos que cuan- 
do no tienes hambre. 
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Veamos otro ejemplo. Generalmente, Mila va a 
su casa a la hora del almuerzo y corre cuatro o cin- 
co kilómetros para hacer ejercicio. Recientemente, 
sin embargo, se ha quedado viendo la televisión has- 
ta tarde por la noche. A consecuencia de ello, se 
siente cansada cuando se va a casa al mediodía y 
se echa una siesta en vez de ir a correr. 


Para hacer que sea menos probable dormir la sies- 
ta y hacer más probable que haga ejercicio, Mila po- 
dría recurrir a una operación de abolición que devalúe 
el efecto reforzante de echarse a dormir la siesta. 
¿Cómo lo haría? 


¿Cuál es el reforzador para el comportamiento 
competitivo de dormir una siesta? El reforzador es 
el sueño. ¿Cuál es la operación de establecimiento 
que hace que el sueño sea más reforzante en un mo- 
mento determinado? El hecho de haber estado sin 
dormir la noche anterior y la sensación de cansancio 
son operaciones de establecimiento que hacen que 
dormir sea más reforzante. Una opción sería dormir 
lo suficiente la noche anterior, ello funcionaría como 
operación de abolición haciendo menos reforzante 
dormir el día siguiente. ¿Cómo haría Mila para in- 
ducir una operación de abolición que afecte al valor 
reforzante de dormir? Podría irse a la cama a una 
hora razonable la noche anterior a fin de no estar 
privada de sueño. Al hacerlo, dormir después de al- 
morzar se haría menos reforzante y, en consecuen- 
cia, sería más probable que Mila fuese a correr en 
lugar de dormir una siesta. También podría eliminar 
el E” del comportamiento competitivo cambiándose 
en el gimnasio situado cerca de su oficina y salir 
corriendo desde allí. De este modo evitaría estar cer- 
ca de su cama, que es un E” para echarse a dormir, 
dificultando así que se dé el comportamiento com- 
petitivo (sería poco probable que se pusiera a dormir 
en el banco del vestuario). 


Manipulaciones de antecedentes que hacen 
menos probable la conducta inadecuada competitiva 


— Eliminar el E? o las ayudas que incitan las conductas 
competitivas. 

— Eliminar las operaciones de establecimiento que afec- 
tan a las consecuencias de las conductas competitivas. 

— Aumentar el esfuerzo de respuesta de las conductas 
competitivas. 
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2.6. Aumentar el esfuerzo de respuesta 
de los comportamientos inadecuados 


Otra estrategia para disminuir la probabilidad 
de un comportamiento competitivo inadecuado es 
aumentar el esfuerzo de respuesta del comporta- 
miento. Si las conductas competitivas requieren de 
un mayor esfuerzo, es menos probable que interfie- 
ran con la conducta objetivo. Al ir al gimnasio a 
correr durante su hora de almuerzo, Mila incremen- 
ta el esfuerzo que se necesitaría para ir a dormir una 
siesta: tendría que coger su coche y conducir hasta 
casa para ir a la cama. Por esta razón, probablemen- 
te, no se echaría la siesta e iría a correr durante su 
hora de almuerzo. Como se puede ver, ir al gimnasio 
a correr elimina el E” e incrementa el esfuerzo de 
respuesta de echarse una siesta. 


¿Cómo hizo Mariana para aumentar el esfuerzo 
de respuesta del comportamiento competitivo inade- 
cuado? 


Al ir a la biblioteca a estudiar, Mariana hizo que 
fuese más improbable hablar y ver la televisión con 
sus amigos. Para adoptar este comportamiento com- 
petitivo, tendría que poner sus libros en la mochila 
y caminar de regreso a su dormitorio. Esto requiere 
esfuerzo. Cuando estudiaba en su habitación, le cos- 
taba poco esfuerzo dejar de estudiar y hablar con sus 
amigos o encender la televisión. Ir a la biblioteca a 
estudiar cumplió dos funciones. Por una parte, eli- 
minó el E” del comportamiento competitivo inade- 
cuado y, por otra, aumentó el esfuerzo de respuesta 
de la conducta competitiva. 


Como parte de su estrategia para comer más sano, 
¿que hizo Calixto para aumentar el esfuerzo de res- 
puesta del comportamiento competitivo? 


Calixto se deshizo de todos los alimentos poco 
saludables de su apartamento. Al hacerlo, incremen- 
tó el esfuerzo de respuesta asociado al consumo de 
alimentos poco saludables. Mientras que antes sim- 
plemente entraba en la cocina y consumía comida 
con elevado contenido graso, ahora tendría que ir a 
la tienda a comprarla. Ello hacía más probable que 
comiese lo que tenía a mano en casa (alimentos sa- 
nos) en lugar de adoptar el comportamiento com- 
petitivo (comer comida basura). Además, al no lle- 
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var dinero encima cuando iba a trabajar, aumento 
el esfuerzo de respuesta de comer comida basura, ya 
que tendria que ir a buscar dinero antes de poder 
usar una maquina expendedora para comprar re- 
frescos o aperitivos altamente calóricos. Si, además, 
hubiera pedido a sus compañeros de trabajo que se 
nieguen a darle cambio, incrementaría aún más el 
esfuerzo de respuesta. Por tanto, deshacerse de la 
comida basura en casa y no llevar dinero al trabajo 
cumplían dos funciones: eliminar el E” y aumentar 
el esfuerzo de respuesta del comportamiento com- 
petitivo. Consideremos otro ejemplo. 

Melania fumaba tabaco desde que terminó el 
instituto. Ahora, casada y con niños en el colegio, 
decidió dejar de fumar o, al menos, reducir el nú- 
mero de cigarrillos que fumaba al día. Para lograr- 
lo, masticaba chicles de nicotina como conducta 
alternativa a la de fumar cigarrillos. Melania pasa- 
ba el día en casa, mientras su marido se llevaba el 
coche al trabajo y los niños iban a la escuela del 
barrio. Diseñó un plan para disminuir el número 
de cigarrillos que fumaba: cada día, antes de que 
los niños fueran a la escuela a las 8:00 de la maña- 
na, le pedía a uno de ellos que escondiera su pa- 
quete de cigarrillos en algún lugar de la casa. Guar- 
dó un montón de chicles de nicotina en la casa, 
pero sólo un paquete de cigarrillos a la vez. De este 
modo, una vez que los niños estaban en la escuela 
no podía fumar, a menos que registrara la casa 
para encontrar el paquete o bien fuese a comprar 
uno. Los chicles de nicotina, por el contrario, es- 
taban directamente a su alcance. Esta estrategia 
aumentó considerablemente el esfuerzo de respues- 
ta necesario para fumar en comparación al que 
implicaba masticar un chicle de nicotina. De este 
modo logró disminuir el número de cigarrillos que 
fumaba al día. 

Como se ha visto, se pueden aplicar tres estra- 
tegias de control de antecedentes para disminuir 
la probabilidad de que haya respuestas competiti- 
vas inadecuadas que interfieran con la conducta ob- 
jetivo: 


— Se pueden eliminar el EP o las ayudas que 
incitan las conductas inadecuadas. 

— Se pueden eliminar las operaciones de esta- 
blecimiento de las conductas inadecuadas. 

— Se puede aumentar el esfuerzo de respuesta 
de los comportamientos inadecuados. 


O Ediciones Pirámide 


PI00178601_16.indd 317 


Procedimientos de control de antecedentes / 317 


3. INVESTIGACIÓN SOBRE ESTRATEGIAS 
DE CONTROL DE ANTECEDENTES 


La investigación ha demostrado que las estrate- 
glas de control de antecedentes son eficaces para 
aumentar y reducir varios comportamientos. Nume- 
rosos estudios han evaluado las estrategias con las 
que se presentan los E? o las ayudas que facilitan la 
conducta deseable. 


3.1. Manipulación de los estímulos 
discriminativos 


O’Neill, Blanck y Joyner (1980) aplicaron un 
procedimiento de control de antecedentes para 
aumentar el uso de contenedores de basura y dismi- 
nuir la basura en los partidos de fútbol de la univer- 
sidad. Cambiaron el aspecto de los contenedores de 
basura poniendo una tapa encima que se parecía a 
las gorras que llevan los aficionados al equipo de 
fútbol de la universidad. Además, cuando alguien 
empujaba la tapa para tirar algo, un dispositivo me- 
cánico mostraba la palabra «Gracias». La modifica- 
ción del contenedor de basura actuaba como ayuda 
para tirar la basura. Ello hizo que los aficionados 
tirasen el doble de basura en los contenedores mo- 
dificados que en los normales. 

Otros estudios han demostrado que los procedi- 
mientos de control de antecedentes pueden incre- 
mentar la participación en actividades recreativas y 
las interacciones sociales de adultos mayores en una 
residencia de ancianos o un hospital. McClannahan 
y Risley (1975) observaron que los ancianos de una 
residencia apenas participaban en las actividades 
recreativas disponibles. Para aumentar la participa- 
ción, una persona se encargó de dar materiales re- 
creativos a los residentes o de ayudarles a partici- 
par en algunas de las actividades de ocio cada vez 
que se encontraban en un salón recreativo. Las ayu- 
das hicieron que se incrementase notablemente la 
asistencia a las actividades recreativas entre los re- 
sidentes. 

En un estudio similar, Melin y Gotestam (1981) 
reorganizaron los muebles en la sala de café de un 
hospital para aumentar las interacciones sociales 
entre los adultos mayores con demencia o con es- 
quizofrenia. Cuando los muebles estaban colocados 
para facilitar la conversación, los contactos sociales 
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entre los residentes aumentaron considerablemente 
(figura 16.3). 
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Figura 16.3.—La parte superior del gráfico muestra el núme- 
ro de contactos sociales realizados por dos grupos de adultos 
mayores en una sala de hospital. Después de la lineabase, se 
cambió el entorno físico para que el grupo experimental fue- 
se más proclive a la interacción social. El entorno no se cam- 
bió para el grupo control. El gráfico muestra que los contac- 
tos sociales aumentaron en el grupo experimental después de 
manipular el antecedente. La parte inferior muestra el por- 
centaje de conductas correctas presentadas por el grupo ex- 
perimental y el grupo de control a la hora de la comida. Los 
del grupo control recibían sus comidas en bandejas y comían 
solos. Los del grupo experimental comían juntos en pequeñas 
mesas y la comida en las mesas estaba lista para servirse. La 
manipulación de antecedentes, tales como la disposición de 
la mesa en un estilo parecido al que utilizaría una familia, 
produjo una mejora de la conducta alimentaria por parte de 
los residentes. Este gráfico muestra un diseño de lineabase 
múltiple con varias conductas con datos de grupos en lugar 
de individuos (según Melin, L. y Gotestam, K. G. [1981]: The 
effects of rearranging ward routines on communication and 


eating behaviors of psychogeriatric patients. Journal of 


Applied Behavior Analysis, 14, 47-51. Copyright O 1981 Uni- 
versity of Kansas Press, reproducido con permiso del autor). 


Otros investigadores han demostrado que los 
procedimientos de control de antecedentes pueden 
ser utilizados para aumentar el uso del cinturón de 
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seguridad (por ejemplo, Barker, Bailey y Lee, 2004; 
Clayton, Helms y Simpson, 2006, Cox, Cox y Cox, 
2005; Gras, Cunill, Planes, Sullman y Oliveras, 
2003). Rogers, Rogers, Bailey, Runkle y Moore, 
(1988) utilizaron ayudas para aumentar el uso del 
cinturón de seguridad por parte de los empleados de 
las agencias gubernamentales cuando conducían los 
vehículos oficiales. En cada vehículo colocaron una 
etiqueta en el panel de instrumentos para que el con- 
ductor recordase ponerse el cinturón de seguridad, 
junto con una advertencia de que podría haber una 
reducción de la cobertura del seguro si el conductor 
sufría un accidente sin haber usado el cinturón de 
seguridad. Además, cada conductor tenía que leer 
una nota describiendo el reglamento sobre el uso 
obligatorio de cinturones de seguridad en los vehícu- 
los de la agencia. Rogers demostró un gran aumen- 
to en el número de empleados que utilizaban el cin- 
turón de seguridad una vez el procedimiento de 
control de antecedentes fue introducido (figura 16.4). 
Otros investigadores (por ejemplo, Berry y Geller, 
1991) han demostrado que el uso de señales, tales 
como señales auditivas o visuales, en el coche pue- 
den aumentar el uso del cinturón de seguridad. 

Green, Hardison y Greene (1984) utilizaron 
procedimientos de control de antecedentes para en- 
riquecer la interacción de los miembros de la fami- 
lia cuando comían en un restaurante. El objetivo 
del estudio era evocar conversaciones significativas 
entre los niños en edad preescolar y sus padres 
mientras esperaban la comida. Los autores pensa- 
ron que sería menos probable que los niños se abu- 
rriesen o adoptasen comportamientos molestos si 
tenían conversaciones interesantes con sus padres. 
Además, las conversaciones podrían tener un valor 
educativo para los niños. Se usaron manteles edu- 
cativos que ayudasen a establecer conversaciones 
interesantes entre los miembros de la familia. Los 
manteles incluían fotografías, actividades y pregun- 
tas para generar temas de conversación que serían 
del interés de los niños y sus padres. Green et al. 
encontraron que las conversaciones entre los miem- 
bros de la familia aumentaban cuando se utilizaban 
los manteles. 

En cada estudio que hemos descrito, los inves- 
tigadores manipularon un estímulo antecedente o 
evento para incrementar la probabilidad de que se 
produjese una conducta deseable en las circunstan- 
cias apropiadas. En estos estudios, la manipulación 
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Figura 16.4.—Este gráfico muestra el porcentaje de emplea- 
dos de tres agencias gubernamentales que conducían con cin- 
turón de seguridad antes y después de aplicar un procedi- 
miento de control de estímulo. El porcentaje de empleados 
que llevaba el cinturón aumentó cuando se aplicó el proce- 
dimiento con empleados de las tres agencias. Las dos tablas 
muestran los efectos de las etiquetas en los coches y las no- 
tas. La tabla inferior muestra sólo el efecto de las etiquetas. 
El gráfico ilustra un diseño de línaebase múltiple con varios 
empleados de las tres agencias. Se muestra el porcentaje de 
las personas que adoptan el comportamiento más que el 
comportamiento de los sujetos individuales (según Rogers, 
R. W., Rogers, J. S., Bailey, J. S., Runkle, W. y Moore, B. 
[1988]: Promoting safety belt use among state employees: The 
effects of a prompting and stimulus control intervention. 
Journal of Applied Behavior Analysis, 21, 263-269. Copyright 
O 1988 University of Kansas Press, reproducido con permiso 
del autor). 


de antecedentes implica un cambio en el entorno 
físico o social. 


3.2. Manipulación del esfuerzo de respuesta 

Se han estudiado diversos procedimientos de 
control de antecedentes para reducir problemas 
de conducta. Brothers, Krantz y McClannahan 


(1994) utilizaron una estrategia de control de ante- 
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cedentes en una agencia de servicios sociales a fin 
de disminuir la cantidad de papel reciclable tirado 
en el contenedor de los envases metálicos. A objeto 
de que los 25 empleados de la agencia dejasen de 
tirar el papel en el contenedor de basura equivoca- 
do, en lugar de depositarlo en el contenedor de pa- 
pel para reciclaje, los investigadores colocaron un 
pequeño contenedor encima del escritorio de cada 
empleado. El contenedor cumplía dos funciones: 
en primer lugar, era una ayuda para que los em- 
pleados tirasen el papel en el contenedor de reci- 
claje y, en segundo lugar, reducía el esfuerzo de 
respuesta de la conducta deseable. Era más fácil 
poner el papel usado en el contenedor del escritorio 
que tirarlo en otra papelera. Al poner los contene- 
dores de reciclaje encima de los escritorios, la can- 
tidad de papel reciclable tirado en los otros conte- 
nedores disminuyó drásticamente (figura 16.5). 
Una estrategia de control de antecedentes como 
esta es fácil de aplicar y produce eficazmente cam- 
bios en la conducta problema. Ludwig, Gray y Ro- 
well (1998) también mostraron que se podría incre- 
mentar el reciclaje colocando los contenedores 
cerca de los trabajadores. 

Horner y Day (1991) investigaron la influencia 
del esfuerzo de respuesta en la ocurrencia de una 
conducta deseada que fuese funcionalmente equiva- 
lente a la conducta problema. Trabajaron con Pablo, 
un niño de 12 años de edad con discapacidad inte- 
lectual grave. Pablo tenía comportamientos agresi- 
vos (golpear, morder y arañar) en situaciones de 
enseñanza y estos comportamientos eran frecuente- 
mente reforzados por escapar de la situación de en- 
señanza. Horner y Day le enseñaron a Pablo dos 
comportamientos alternativos que también le per- 
mitirian escapar de la tarea. Una conducta alterna- 
tiva era hacer, mediante lenguaje de signos, la pa- 
labra «descanso». Este sencillo comportamiento 
requería un menor esfuerzo de respuesta que, por 
ejemplo, agredir. Cuando Pablo signaba la palabra 
descanso, los miembros del personal terminaban de 
inmediato el proceso de enseñanza y le daban un 
descanso de unos segundos. El otro comportamien- 
to alternativo era hacer con signos la frase «me quie- 
ro ir, por favor». Cuando Pablo signaba la frase 
completa, el personal detenía de inmediato la sesión 
de enseñanza durante unos segundos. No obstante, 
signar la frase completa requería más tiempo y es- 
fuerzo que el comportamiento agresivo. Los inves- 
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Figura 16.5.—Este grafico muestra la cantidad de papel re- 
ciclable (kilos) depositado en la basura durante la lineabase 
y dos condiciones de intervención aplicadas en un diseño de 
lineabase múltiple con varios contextos. Después de la linea- 
base, se envió un informe a los empleados para pedirles que 
reciclaran el papel tirándolo en un contenedor grande situa- 
do en un cuarto de servicio cerca del centro del edificio. En 
la fase siguiente, se envió otra nota a los empleados para 
pedirles que reciclaran el papel tirándolo en las cajas coloca- 
das directamente encima de sus escritorios y mostradores. 
Los resultados mostraron que la cantidad de papel tirado en 
la basura disminuyó considerablemente cuando se colocaron 
las cajas encima de los escritorios de los empleados. Las cajas 
encima de los escritorios les daban una pista para reciclar, y 
redujeron el esfuerzo de respuesta implicado en el reciclaje 
(según Brothers, K. J., Krantz, P. J. y McClannahan, L. E. 
[1994]: Office paper recycling: A function of container proxi- 
mity. Journal of Applied Behavior Analysis, 27, 153-160. Co- 
pyright O 1994 University of Kansas Press, reproducido con 
permiso del autor). 


tigadores observaron que cuando Pablo realizaba el 
signo de la palabra «descanso» como conducta al- 
ternativa funcionalmente equivalente era mucho 
menos probable que realizase comportamientos 
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agresivos, presumiblemente porque la conducta al- 
ternativa requería un menor esfuerzo de respuesta. 
Sin embargo, cuando Pablo tenía que signar la frase 
completa para escapar de la tarea, seguía mostrando 
conductas agresivas, ya que la conducta agresiva 
conllevaba un menor esfuerzo de respuesta que la 
conducta alternativa. Los estudios de Horner, Spra- 
gue, O’Brien y Heathfield (1990), y Richman, Wac- 
ker y Winborn (2001) obtuvieron resultados simila- 
res que demuestran que es más probable que ocurra 
la conducta alternativa que se desea sustituya a la 
conducta problema cuando ésta requiere un esfuer- 
zo de respuesta menor. 


3.3. Manipulación de operaciones 
de establecimiento 


En algunos estudios se ha evaluado el efecto de 
antecedentes tales como las caracteristicas del pro- 
grama o los comportamientos de los maestros sobre 
la aparición de problemas de conducta en clase 
(véase Repp y Munk, 1994). Kennedy (1994) traba- 
jó con tres estudiantes con discapacidad que tenían 
problemas de comportamiento (agresividad, auto- 
lesiones y conducta estereotipada) en un aula de 
educación especial. En primer lugar, realizó una 
evaluación funcional y encontró que los problemas 
de conducta se producían cuando presentaba una 
tasa elevada de demandas, pero no se producían 
cuando hablaba de forma distendida con los estu- 
diantes. A la luz de estos resultados, Kennedy dis- 
minuyó la demanda de trabajo y aumentó los co- 
mentarios sociales que hacía en el aula. Ello dio 
lugar a una notable disminución de los problemas 
de comportamiento en los estudiantes. El profe- 
sor incrementó gradualmente la tasa de demandas 
mientras mantenía los comentarios sociales a un 
nivel elevado. Los problemas de conducta se man- 
tuvieron a un nivel bajo incluso cuando las deman- 
das de trabajo se incrementaron de nuevo al nivel 
normal. 

Dunlap, Kern-Dunlap, Clarke y Robbins (1991) 
manipularon variables del currículum para disminuir 
los problemas de comportamiento (patear, golpear, 
escupir y lanzar objetos) de una alumna de Primaria 
a la que se le había identificado trastorno emocional. 
En la evaluación funcional encontraron que los pro- 
blemas de comportamiento de Juana eran más pro- 
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bables en presencia de variables especificas, tales 
como tareas de motricidad fina, las tareas que toma- 
ban mucho tiempo en realizarse, tareas que no eran 
funcionales (no le aportaban nada en relación a sus 
intereses personales) o tareas que ella no había ele- 
gido. El tratamiento incluía la manipulación de las 
variables antecedentes del curriculum. El profesor le 
presentaba tareas académicas más cortas y más fun- 
cionales (en relación a sus intereses o a actividades 
diarias) que implicaban actividades motoras gruesas 
en lugar de finas. Además, Juana podía elegir las ta- 
reas que le gustaban con más frecuencia. Con estos 
cambios de curriculum, se eliminaron los problemas 
de comportamiento de Juana (véanse resultados si- 
milares en el estudio de Kern, Childs, Dunlap, Clar- 
ke y Falk, 1994). 

Horner, Day, Sprague, O’Brien y Heathfield 
(1991) manipularon otros aspectos del curricu- 
lum para disminuir los problemas de comporta- 
miento (agresiones y autolesiones) de cuatro ado- 
lescentes con discapacidad intelectual grave. La 
evaluación funcional mostró que era más probable 
que estos alumnos presentasen conductas proble- 
máticas cuando se les confrontaba con tareas aca- 
démicas difíciles, pero no tenían conductas proble- 
máticas cuando eran tareas fáciles. Horner utilizó 
una manipulación de antecedentes para disminuir 
los problemas de comportamiento, que consistió en 
hacer que los profesores intercalaran las tareas fá- 
ciles con las tareas difíciles. A lo largo de las sesio- 
nes de entrenamiento, el maestro siempre daba al- 
gunas tareas fáciles después de que el estudiante 
hubiera terminado algunas tareas difíciles. Al inter- 
calar las tareas fáciles con las tareas más duras, se 
redujeron considerablemente los problemas de com- 
portamiento. Mace et al. (1988) también demostra- 
ron que los problemas de comportamiento (desobe- 
diencia) tenían menos probabilidad de ocurrir 
cuando las tareas difíciles eran precedidas por ta- 
reas fáciles. 

Todos los estudios de problemas de conducta en 
situaciones de clase cambiaron algún aspecto de la 
situación de enseñanza e hicieron que los problemas 
de comportamiento fuesen menos probables. Antes 
de que se instaurasen estas manipulaciones de ante- 
cedentes, los problemas de comportamiento estaban 
reforzados por escapar de las tareas académicas. Las 
manipulaciones de antecedentes permitieron que la 
situación académica fuese menos aversiva para los 
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estudiantes, de manera que escapar de la situación 
académica ya no fuese reforzante. Como puede ob- 
servarse, las manipulaciones de antecedentes que 
alteraban algunos aspectos de la conducta del pro- 
fesor o del currículum eliminaron la operación de 
establecimiento que hacía que escapar fuera refor- 
zante. Debido a que el escape ya no era reforzante, 
los estudiantes dejaron de realizar problemas de 
conducta para lograr escapar (véase también Smith, 
Iwata, Goh y Shore, 1995). 

Otra manipulación de antecedentes que permi- 
te disminuir los problemas de comportamiento 
mantenidos por escape de situaciones de enseñanza 
es el escape no contingente (Coleman y Holmes, 
1998; O’Callaghan, Allen Powell y Salama, 2006; 
Kodak, Miltenberger y Romaniuk, 2003; Vollmer, 
Marcus y Ringdahl, 1995; Vollmer et al., 1998; We- 
solowski, Zencius y Rodríguez, 1999). Este proce- 
dimiento consiste en dar descansos frecuentes de 
actividades aversivas que implican instrucciones y 
tareas. A consecuencia de ello, es menos probable 
que tengan conductas problematicas para escapar 
de las tareas, dado que escapar de las tareas ya no 
es reforzante. O’Callaghan et al. (2006) demostra- 
ron que proporcionar descansos frecuentes durante 
las citas con el dentista disminuia los problemas de 
conducta que se daban mientras el nifio estaba sen- 
tado en el sillón. 

A fin de disminuir la conducta autolesiva de un 
grupo de adultos con discapacidad intelectual, Voll- 
mer et al. (1993) manipularon el nivel de atención 
que recibían (Vollmer, Iwata, Zarcone, Smith y Ma- 
zaleski, 1993). La evaluación funcional mostró que 
la conducta autolesiva estaba reforzada por aten- 
ción. Para disminuir el riesgo de conducta autolesi- 
va, los investigadores suministraron atención no 
contingente, es decir, se prestaba atención indepen- 
dientemente de que se diese o no conducta autole- 
siva. Encontraron que la conducta autolesiva dismi- 
nuía cuando se les daba atención no contingente al 
menos una vez cada 5 minutos (figura 16.6). Prestar 
atención a intervalos frecuentes disminuyó la ope- 
ración de establecimiento que hacía que la atención 
fuera un reforzador potente para la conducta auto- 
lesiva. En resumen, cuando estas personas recibían 
un nivel de atención considerable se suprimía la ope- 
ración de establecimiento para responder (privación 
de atención) y las conductas autolesivas se hacían 
menos probables. 


22/03/13 9:39 


322 / Modificación de conducta 


Línea Reforzamiento Línea 
base no contingente base 


Brenda 


Respuestas por minuto 
(Conducta cutolesiva) 


Doce 


Sesiones 


Figura 16.6.—Este grafico muestra la tasa de comportamien- 
to autolesivo de un sujeto en lineabase en una fase de refor- 
zamiento no contingente, en una segunda fase de lineabase y 
en una condicion final de reforzamiento diferencial de otras 
conductas. La conducta autolesiva del sujeto estaba mante- 
nida por atención. Cuando se prestaba atención con frecuen- 
cia en la condición de reforzamiento no contingente, la con- 
ducta autolesiva disminuyó casi hasta cero. La conducta 
autolesiva también disminuyó a casi cero en la condición de 
reforzamiento diferencial de otras conductas (RDO) cuando 
se prestaba atención en ausencia de la conducta autolesiva. 
Los datos sugieren que una manera de disminuir un problema 
de conducta mantenido por atención es proporcionar aten- 
ción a intervalos frecuentes independientemente de la con- 
ducta (según Vollmer, T. R., Iwata, B. A., Zarcone, J. R., 
Smith, R. G. y Mazaleski, J. L. [1993]: The role of attention 
in the treatment of attention-maintained self-injurious beha- 
vior: Noncontingent reinforcement and differential reinfor- 
cement of other behavior. Journal of Applied Behavior Analy- 
sis, 26, 9-22. Copyright © 1993 University of Kansas Press, 
reproducido con permiso del autor). 


Otros estudios han demostrado que el reforza- 
miento no contingente puede ser un tratamiento efi- 
caz para los problemas de comportamiento mante- 
nidos por atención o por escape (Wilder y Carr, 1998; 
Fisher, Iwata y Mazaleski, 1997; Hagopian, Fisher y 
Legacy, 1994; Hanley, Piazza y Fisher, 1997; Lalli, 
Casey y Cates, 1997; Tucker, Sigafoos y Bushell, 
1998; Vollmer et al., 1998; Vollmer, Ringdahl, Roane 
y Marcus, 1997). 

Dyer, Dunlap y Winterling (1990) investigaron 
la influencia de la toma de decisiones sobre los pro- 
blemas de comportamiento de niños con retraso en 
el desarrollo. Los tres niños que participaron en este 
estudio tenían varios problemas de comportamiento 
en clase, incluyendo agredir, lanzar objetos, gritar y 
realizar conductas autolesivas. Los investigadores 
manipularon dos condiciones antecedentes. En una 
primera condición, el niño podía elegir la tarea edu- 
cativa en la que trabajar durante una sesión y el 
reforzador a recibir cuando trabajase correctamente 
durante la sesión. En la otra condición, el niño no 
tenía la opción de elegir los materiales o los refor- 
zadores. Los investigadores encontraron que los 
problemas de conducta eran menos probables cuan- 
do los niños tenían la posibilidad de elegir. Estos 
resultados sugieren que tener la posibilidad de elegir 
las tareas y los reforzadores aumenta el valor refor- 
zante de la tarea y la probabilidad de completar las 
tareas en lugar de realizar problemas de conducta 
(Romaniuk y Miltenberger, 2001). 


LECTURAS PARA AMPLIAR 


La función de la conducta y la elección del trata- 
miento 


Varios autores han demostrado que poder elegir entre 
varias actividades reduce los problemas de comporta- 


miento. No obstante, hay estudios que demuestran que la 
eficacia de la elección como intervención depende de la 
función del problema de conducta. Romaniuk et al. (2002) 
evaluaron a estudiantes con problemas de comportamien- 
to mantenidos por atención o por escape. Después de una 
lineabase en la que no podían elegir sus actividades, se 
le permitió a todos los estudiantes elegir sus tareas edu- 


Carr y Carlson (1993) manipularon una serie de 
variables antecedentes para disminuir la aparición 
de problemas de comportamiento (agresión, des- 
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cativas. Los resultados indicaron que la posibilidad de ele- 
gir las actividades educativas permitía reducir los proble- 
mas de comportamiento únicamente en los estudiantes 
cuyos problemas de comportamiento estaban mantenidos 
por escape. Por tanto, poder elegir las actividades no dis- 
minuía los problemas de comportamiento mantenidos por 
atención. Según los autores, es probable que elegir las 
actividades disminuya el carácter aversivo de la tarea ha- 
ciendo el escape menos reforzante. Los resultados de este 
estudio muestran que es importante conocer la función del 
problema de comportamiento antes de decidir qué inter- 
vención aplicar. 


trucción de objetos, conducta autolesiva y rabietas) 
de tres adultos con discapacidad intelectual cuando 
iban de compras al supermercado. Los problemas 
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de comportamiento eran lo suficientemente graves 
como para terminar las compras cuando éstas se 
producian. Carr y Carlson querian evitar los proble- 
mas de comportamiento en la tienda manipulando 
los antecedentes funcionalmente relacionados con 
los problemas de comportamiento. Sus datos indi- 
caron que era menos probable que ocurriesen pro- 
blemas de comportamiento cuando la persona po- 
dia elegir las actividades a realizar y los articulos a 
comprar en cuanto llegaban a la tienda. Luego, se 
les pedía que comprasen un artículo no preferido 
después de haberles solicitado que comprasen uno 
preferido. También, en situaciones que generalmen- 
te evocaban problemas de conducta, se presentaba 
un E? para una conducta alternativa deseable. Por 
ejemplo, cuando uno de los participantes tenía que 
hacer cola en la caja del supermercado, con frecuen- 
cia, realizaban alguno de los problemas de conduc- 
ta. En esta situación, se le daba su revista preferida. 
La revista era un E? para ponerse a hojearla, lo que 
servía como alternativa a los problemas de compor- 
tamiento. Ésta es una estrategia que muchas perso- 
nas utilizan para evitar la impaciencia que puede 
surgir mientras se espera en la fila para pagar. Éstos 
y otros procedimientos aplicados por Carr y Carlson 
mostraron que los clientes podían ir a comprar sin 
tener problemas de comportamiento. Kemp y Carr 
(1995) llevaron a cabo manipulaciones similares 
para disminuir los problemas de comportamiento 
presentados por adultos con discapacidad intelec- 
tual en sus lugares de trabajo. 


4. EL USO DE ESTRATEGIAS DE CONTROL 
DE ANTECEDENTES 


Las seis estrategias de control del antecedentes 
que hemos descrito para hacer que las conductas 
deseables sean más probables y que las conductas 
inadecuadas sean menos probables se resumen en la 
tabla 16.1. Es conveniente utilizar una o varias de 
estas estrategias cuando queramos aumentar la con- 
ducta objetivo o disminuir un comportamiento in- 
adecuado. Si la persona presenta el comportamien- 
to, aunque sea sólo ocasionalmente, se pueden usar 
estrategias de control de antecedentes para hacer 
más probable que la persona tenga el comporta- 
miento en los momentos adecuados. Junto a los pro- 
cedimientos de control de antecedentes se utilizan 
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procedimientos de reforzamiento diferencial para 
mantener el comportamiento. Del mismo modo, si 
una persona presenta un exceso de conducta, las 
estrategias de control de antecedentes pueden ha- 
cer que la aparición de este comportamiento no de- 
seado sea menos probable. La extinción y el refor- 
zamiento diferencial se utilizan muy a menudo en 
combinación con los procedimientos de control de 
antecedentes para reducir excesos de conducta. 


TABLA 16.1 


Manipulaciones de antecedentes para reducir los 
problemas de comportamiento y aumentar los com- 
portamientos deseables: 


— Manipular los estímulos discriminativos: 


e Eliminar los estímulos discriminativos del pro- 
blema de conducta. 

e Presentar los estímulos discriminativos de las 
conductas alternativas deseables. 


— Manipular las operaciones de establecimiento: 


¢ Eliminar o disminuir una operación de estable- 
cimiento del reforzador que está manteniendo el 
problema de conducta. 


Crear o intensificar una operación de establecimien- 
to que afecte al reforzador que está manteniendo los 
comportamientos alternativos deseables: 


— Manipular el esfuerzo de respuesta: 


e Aumentar el esfuerzo de respuesta del problema 
de conducta. 

¢ Disminuir el esfuerzo de respuesta del compor- 
tamiento alternativo. 


¿Cómo se determina cuál de los procedimientos 
de control de antecedentes usar en una situación 
dada? No hay respuestas fáciles a esta pregunta. La 
mejor opción consiste en conocer cómo utilizar los 
procedimientos de control de antecedentes y elegir 
los que mejor se adapten a la situación. Para com- 
prender la situación, se debe realizar una evaluación 
funcional para analizar la contingencia de tres tér- 
minos involucrada (los antecedentes, la conducta y 
las consecuencias) que participan en el manteni- 
miento de la conducta deseable y los comportamien- 
tos inadecuados. 
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4.1. Análisis de la contingencia de tres 
términos que controla la conducta 
deseable 


Las respuestas a las siguientes preguntas pro- 
porcionan información sobre la conducta de interés, 
sus antecedentes y sus consecuencias: 


— Identificar y definir la conducta objetivo que 
se desea aumentar. ¿Se puede reducir el esfuer- 
zo de respuesta requerido por la conducta? 

— Analizar las situaciones antecedentes relacio- 
nadas con la conducta objetivo. ¿Cuáles son 
los estímulos discriminativos relacionadas 
con la conducta objetivo, y qué señales pue- 
den evocarla? ¿Cuáles de estos estímulos dis- 
criminativos están presentes en el entorno y 
cuáles no lo están? ¿Cuáles de estos estímulos 
discriminativos se pueden manipular me- 
diante una estrategia de control de antece- 
dentes y cuáles están fuera de tu control? 

— Identificar el reforzador de la conducta obje- 
tivo. ¿Es el reforzador contingente la conduc- 
ta objetivo? ¿Es el reforzador lo suficientemen- 
te fuerte como para mantener la conducta? 
¿Hay operaciones de establecimiento que se 
puedan manipular para aumentar la eficacia 
del reforzador? ¿Hay otros reforzadores que 
puedan ser utilizados de manera contingente 
en la conducta objetivo? 


Las respuestas a estas preguntas ayudarán a de- 
cidir qué estrategias de control de antecedentes pue- 
den ser útiles para evocar la conducta objetivo y qué 
reforzadores pueden utilizarse en un procedimiento 
de reforzamiento diferencial. 


4.2. Análisis de la contingencia de tres 
términos de la conducta inadecuada 


Las respuestas a las siguientes preguntas pro- 
porcionan información acerca de los comporta- 
mientos competitivos inadecuados, los antecedentes 
y las consecuencias de estas conductas: 


— Identificar y definir las conductas competi- 
tivas inadecuadas que puedan interferir con 
la conducta objetivo. ¿Se puede aumentar el 
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esfuerzo de respuesta de las conductas com- 
petitivas? 

— Analizar los estímulos antecedentes relacio- 
nados con los comportamientos inadecua- 
dos. ¿Cuáles son los estímulos discriminati- 
vos de los comportamientos competitivos, y 
cuáles son las señales que podrían evocar los 
comportamientos competitivos? ¿Cuáles de 
estos estímulos discriminativos y señales es- 
tán presentes en el entorno y cuáles no? 
¿Cuáles de estos estímulos discriminativos y 
señales se pueden manipular en una estrate- 
gla de control de antecedentes y cuáles están 
fuera de control? 

— Identificar los reforzadores de los compor- 
tamientos competitivos inadecuados. ¿Son 
estos reforzadores contingentes a las con- 
ductas competitivas y lo suficientemente fuer- 
tes como para mantenerlas? ¿Pueden mani- 
pularse las operaciones de establecimiento a 
fin de disminuir la eficacia de los reforzado- 
res de las conductas competitivas? ¿Pueden 
eliminarse estos reforzadores para extinguir 
los comportamientos competitivos? 


Las respuestas a estas preguntas ayudarán a de- 
cidir qué estrategias de control de antecedentes se 
pueden utilizar, junto con la extinción y el reforza- 
miento diferencial, para disminuir la probabilidad 
de las conductas competitivas. 


4.3. Intervenciones funcionales 
para problemas de conducta 
que no requieren del uso de aversivos 


Los capítulos 14, 15 y 16 describen tres enfo- 
ques para disminuir los problemas de comporta- 
miento: la extinción, el reforzamiento diferencial y 
el control de antecedentes. Estas modalidades de in- 
tervención son funcionales y no requieren del uso de 
aversivos. En primer lugar, son funcionales porque 
disminuyen los problemas de comportamiento y 
aumentan otros comportamientos deseables sólo 
modificando las variables antecedentes y consecuen- 
tes que controlan la conducta. En segundo lugar, no 
usan aversivos, ya que en ellas no se utilizan proce- 
dimientos de castigo. Los procedimientos funciona- 
les que no requieren aversivos siempre deberían ser 
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los tratamientos utilizados para disminuir un pro- 
blema de comportamiento, ya que cambian las con- 
diciones que mantienen el comportamiento (abor- 
dan la función de la conducta). 

Con la extinción se elimina el reforzador de la 
conducta problema. Una vez que el comportamien- 
to ya no cumple una función para la persona (no 
tiene un efecto reforzante), no hay razón para que 
el comportamiento siga ocurriendo. 

Con el reforzamiento diferencial, el individuo 
puede lograr el mismo resultado sin recurrir a reali- 
zar los problemas de conducta. Si la persona puede 
acceder a la misma consecuencia funcional a través 
de una conducta alternativa, en ausencia de la con- 
ducta problema, o con una tasa más baja de la mis- 
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ma, no hay razón para que el problema de conducta 
siga ocurriendo. 

Con las manipulaciones de antecedentes, los 
eventos que evocan la aparición de la conducta pro- 
blema dejan de estar presentes, disminuye la eficacia 
del reforzador de la conducta problema o aumenta 
el esfuerzo implicado en la conducta problema. 
Además, se presentan eventos que evocan la conduc- 
ta deseable, así aumenta la eficacia del reforzador de 
la conducta deseable, o disminuye el esfuerzo de res- 
puesta para la conducta deseable. Cuando las con- 
diciones antecedentes ya no favorecen la aparición 
de la conducta problema, es menos probable que 
ésta se produzca y es más probable que ocurra la 
conducta objetivo. 


RESUMEN DEL CAPÍTULO 


En las estrategias de control sobre anteceden- 
tes, los estímulos antecedentes son manipula- 
dos para evocar la aparición de conductas 
deseables y disminuir la probabilidad de com- 
portamientos competitivos. 

Si se presenta un E” para la conducta objeti- 
vo, es más probable que ocurra esta conducta, 
mientras que si se retira el E” para una con- 
ducta inadecuada, es menos probable que 
ocurra dicha conducta. 


Las operaciones de establecimiento que in- 
ducen la conducta objetivo son condicio- 
nes que hacen más probable que ocurra el 
comportamiento. Si eliminamos la operación 


de establecimiento que facilita la conduc- 
ta problema, es menos probable que éste 
ocurra. 

Cuando la conducta objetivo requiere un es- 
fuerzo de respuesta menor que un compor- 
tamiento alternativo inadecuado, y ambos 
comportamientos resultan en una misma con- 
secuencia reforzante, es mas probable que 
ocurra la conducta objetivo. 

Los tres enfoques funcionales para la inter- 
vencion sobre problemas de conducta que no 
requieren del uso de aversivos son la extin- 
cion, el reforzamiento diferencial y las estra- 
tegias de control de antecedentes. 


TERMINOS CLAVE 


Intervenciones funcionales, 324. 
Procedimiento de control de antecedentes, 310. 
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10. 


11. 


TEST PRÁCTICO 


En términos generales, ¿qué son los procedi- 
mientos de control de antecedentes? (p. 310). 


¿Cómo se relaciona la aparición de conduc- 
tas competitivas inadecuadas con la apari- 
ción de la conducta objetivo? (p. 309). 


¿Cuál es el objetivo de los procedimientos de 
control de antecedentes con relación a la 
aparición de comportamientos competitivos 
inadecuados? (p. 309). 


Identifica las tres estrategias de control de 
antecedentes que pueden ser utilizadas para 
evocar la conducta objetivo (pp. 311-314). 


Identifica las tres estrategias de control de 
antecedentes que pueden ser utilizadas para 
disminuir la probabilidad de que ocurran 
comportamientos competitivos inadecuados 
(pp. 314-317). 


Describe cómo eliminar los estímulos discri- 
minativos de un problema de conducta. Pro- 
porciona un ejemplo (p. 314). 


Proporciona un ejemplo de cómo manipular 
los estímulos discriminativos de la conducta 
objetivo para que ésta se produzca (p. 311). 


¿Qué es una operación de establecimiento? 
Proporciona un ejemplo de cómo se elimi- 
naría una operación de establecimiento para 
que sea menos probable que se produzca un 
problema de comportamiento (p. 316). 


Proporciona un ejemplo de cómo manipular 
una Operación de establecimiento para que 
se produzca la conducta objetivo (p. 312). 


Proporciona un ejemplo de cómo se podría 
aumentar el esfuerzo de respuesta de un pro- 
blema de comportamiento para disminuir su 
frecuencia (p. 316). 


Proporciona un ejemplo de cómo se reduci- 
ría el esfuerzo de respuesta de la conducta 
objetivo para que se produzca dicho com- 
portamiento (p. 313). 
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12. 


13. 


14. 


15. 


16. 


El instructor de la clase de historia contem- 
poránea ha sugerido que leas el periódico 
local para mantenerte al día de los aconte- 
cimientos actuales. Decides utilizar estrate- 
glas de control de antecedentes para facilitar 
la lectura del periódico cada día: 


a) ¿Cómo organizarías los estímulos dis- 
criminativos para facilitar este compor- 
tamiento? 

b) ¿Cómo disminuirías el esfuerzo de res- 
puesta de este comportamiento? 

c) ¿Cómo eliminarías los estímulos discri- 
minativos de posibles comportamientos 
competitivos que interfieren con la lec- 
tura del periódico? 


¿Por qué es importante utilizar el reforza- 
miento diferencial junto con los procedi- 
mientos de control de antecedentes cuando 
se desea aumentar la conducta objetivo? 


(p. 317). 


A menudo, tu hijo pequeño come hambur- 
guesas, patatas fritas y dulces, y, además, se 
niega a comer frutas, verduras y la comida 
casera que cocinas en casa. Te gustaría que 
comiese más alimentos sanos: 


a) ¿Cómo manipularías las operaciones de 
establecimiento para que coma alimen- 
tos sanos? 

b) ¿Cómo incrementarías el esfuerzo de 
respuesta de posibles comportamientos 
competitivos (por ejemplo, comer ham- 
burguesas, patatas fritas y dulces)? 


¿Qué significa que una intervención sea fun- 
cional y que no requiera del uso de aversi- 
vos? (p. 324). 


Además de las manipulaciones de antece- 
dentes, ¿qué otras dos intervenciones funcio- 
nales que no requieren del uso de aversivos 
hay disponibles para los problemas de com- 
portamiento? (pp. 324-325). 


O Ediciones Pirámide 


22/03/13 9:39 


Procedimientos de control de antecedentes / 327 


APLICACIONES 


Describe como podrias utilizar los procedi- 
mientos de control de antecedentes en un pro- 
grama para el control de tu propia conducta. 
Considera cada una de las seis estrategias que 
hemos descrito y describe como las aplicarias. 
El médico de Melania le recomendó beber seis 
vasos de 250 ml de agua al día. Melania va a 
la universidad por la mañana y regresa a casa 
sobre las 5:00 de la tarde. Cuando no está en 
clase, pasa la mayor parte de su tiempo en una 
sala de lectura. Justo al otro lado del pasillo 
de la sala de lectura hay varias máquinas ex- 
pendedoras de café y refrescos en las que com- 
pra de cuatro a cinco veces al día. Describe 
cómo podría Melania aplicar cuatro de las seis 
estrategias de control de antecedentes que he- 
mos visto para facilitar la ingesta de los seis 
vasos de agua al día que sugiere su médico. 
Desde que Estanislao se fue de casa para ir a 
estudiar, su familia y sus amigos le han escri- 
to varias veces; sin embargo, rara vez contes- 
ta. Quiere, pero nunca lo hace. Está en la es- 
cuela todo el día y por las noches estudia una 
o dos horas más. Luego, ve la televisión (tiene 
acceso a más de 100 canales) o va a un salón 
de juegos a jugar al billar o a videojuegos. 
Describe de qué modo podría hacer Estanis- 
lao para aplicar procedimientos de control de 
antecedentes que le faciliten contestar los 
mensajes de sus familiares y amigos. De los 
seis procedimientos de control de anteceden- 
tes, describe tantos como sea posible siempre 
y cuando se puedan aplicar al problema de 
Estanislao. 

Imagina que has comprado una cinta de co- 
rrer y que la quieres usar para caminar du- 
rante media hora cinco veces por semana. 
Quieres utilizar los procedimientos de con- 
trol de antecedentes y reforzamiento diferen- 
cial para ayudarte a cumplir tu objetivo. An- 
tes de utilizar estos procedimientos, primero 
debes analizar la contingencia de tres térmi- 
nos que controla conducta deseable (caminar 
en la cinta) y la contingencia o las contingen- 
cias de tres términos que controlan los com- 
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portamientos competitivos que puedan inter- 
ferir con tu objetivo. En caso de que 
adaptaras este objetivo como propio, ¿po- 
drías describir ambos tipos de contingencias 
en tu caso? 

Marlo es un joven adulto con trastorno del 
espectro autista que vive en un hogar tutelado 
con otros cinco adultos. Tiene compartimien- 
tos molestos y autolesivos (golpearse en la 
cabeza, gritar y mecerse de adelante hacia 
atrás). Los resultados de la evaluación funcio- 
nal indican que estas conductas ocurren con 
más probabilidad cuando se encuentra junto 
a Otras personas en situaciones en las que se 
puede crear barullo o confusión. El problema 
ocurre con menos probabilidad cuando está a 
solas en su habitación escuchando música o 
mirando su colección de pegatinas de fútbol. 
Los peores momentos son los momentos de 
transición, cuando tiene que volver al trabajo, 
cuando los demás residentes están todos pre- 
sentes en el salón o en el comedor, cuando 
tiene que esperar para entrar en la furgoneta 
o cuando justo acaba de bajarse de ella. Cuan- 
do Marlo presenta el problema de conducta, 
los demás residentes, generalmente, se disper- 
san y el jaleo y la actividad disminuyen. Des- 
cribe cómo aplicarías un procedimiento de 
control de antecedentes eliminando la opera- 
ción de establecimiento del comportamiento. 
Describe cómo aplicarías una manipulación 
de antecedentes en la que presentas el E? para 
la conducta alternativa a fin de disminuir el 
problema de conducta. 

Eulogio trabaja como obrero en la construc- 
ción de carreteras. En los días más calurosos, 
bebe hasta 10 latas de refrescos cuando está 
en la obra. La cantidad de azúcar ingerido 
comenzó a preocuparle, también estaba em- 
pezando a engordar. Decidió reducir la inges- 
ta de refrescos a tres unidades al día. Describe 
cómo podría Eulogio poner en práctica tres 
de los procedimientos de control de antece- 
dentes descritos en este capítulo para dismi- 
nuir el número de refrescos que bebe al día. 
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APLICACIONES INADECUADAS 


En un aula de educación especial, un profesor 
estaba trabajando con un niño con discapaci- 
dad intelectual grave. El profesor estaba utili- 
zando pequeños trozos de alimentos como 
reforzadores en un programa de enseñanza 
para ayudar al niño a discriminar correcta- 
mente las letras. El profesor decidió manipu- 
lar las operaciones de establecimiento de ma- 
nera que la comida fuese un reforzador más 
poderoso y hacer más probable que el niño 
respondiera correctamente en las sesiones de 
enseñanza. Debido a que las sesiones de ense- 
ñanza eran por la tarde, el profesor decidió 
que el niño no almorzaría al mediodía. El pro- 
fesor argumentó que si el niño no comía el 
almuerzo, la comida sería un reforzador más 
eficaz en la tarde. ¿Qué hay de malo en esta 
estrategia de control de antecedentes? ¿Qué 
estrategia de control de antecedentes se podría 
usar en este caso? 

Miguel quería hacer ejercicio más a menudo. 
Decidió que la mejor manera de entrar en una 
rutina de ejercicios sería apuntándose a un 
gimnasio, y se apuntó a uno que estaba a 20 
minutos en coche. Pensó que una vez pagada 
la cuota anual sería más probable ir y hacer 
ejercicio al menos un par de veces a la semana. 
Al pagar la cuota de todo el año creyó que iría 
todo el año. ¿Qué problema puede presentar 
esta estrategia? ¿Qué podría hacer Miguel 
para hacer que esta estrategia funcione y ha- 
cer ejercicio con más regularidad? 

La doctora Dragó, una dentista, estaba 
preocupada porque muchos de sus pacientes 
no usaban el hilo dental regularmente, incre- 
mentando innecesariamente el riesgo de tener 
problemas de encías. Elaboró un plan para 
que sus pacientes usaran el hilo dental todos 
los días. Cada vez que los pacientes iban para 
un chequeo o una limpieza, les mostraba imá- 
genes terribles de personas con enfermedades 
de encías y fotos de las complicadas cirugías 
realizadas en personas con enfermedades gin- 
glvales debidas en parte a una higiene defi- 
ciente. Antes de que el paciente saliera de la 
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oficina, les decía que podían evitar estas terri- 
bles enfermedades usando el hilo dental du- 
rante 2 minutos al día. ¿Qué estrategia de con- 
trol de antecedente utilizó la doctora Dragó? 
¿Por qué esta estrategia, por sí sola, no es su- 
ficiente para que la gente use el hilo dental? 
¿Qué otras estrategias añadirías para que sea 
más probable que la gente use regularmente 
el hilo dental? 

Sancho, un estudiante con problemas de 
aprendizaje, iba a una clase de educación es- 
pecial. Generalmente, tenía conductas disrup- 
tivas en el aula cuando le tocaba hacer proble- 
mas de matemáticas. El maestro llevó a cabo 
una evaluación funcional y encontró que el 
solicitarle que realizase problemas de matemá- 
ticas era el antecedente principal de la conduc- 
ta disruptiva. La maestra decidió utilizar una 
manipulación de antecedentes: dejó de pedir- 
le que hiciese problemas de matemáticas. La 
maestra pensaba que si dejaba de pedirle que 
hiciera los problemas de matemáticas, los pro- 
blemas de conducta serían menos probables. 
¿Cuál es el problema con este procedimiento? 
Felipe y Fede, dos estudiantes de medicina 
que vivían juntos, tenían que estudiar todos 
los días. A ambos les gustaba ver la tele para 
descansar. A Fede le gustaba ver tenis, fútbol, 
baloncesto y otros deportes. A Felipe le gus- 
taba ver películas antiguas. El problema co- 
menzó a surgir cuando Felipe dedicaba más 
tiempo a ver películas que a estudiar. Este 
comportamiento estaba perjudicando su ren- 
dimiento en la universidad. A pesar de ello 
continuaba viendo películas y se convencía de 
que iba a ponerse al día con sus estudios más 
tarde. Por otra parte, Fede veía los partidos 
sólo después de haber hecho su trabajo. Feli- 
pe, finalmente, se dio cuenta de que tenía un 
problema y decidió actuar para ver la tele con 
menos frecuencia y estudiar más a menudo. 
Una forma de lograrlo sería deshacerse del 
servicio de televisión por cable por el que veía 
la mayor parte de las películas. Si se deshacía 
de la programación, eliminaría el antecedente 
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(disponibilidad de peliculas) de los problemas 
de comportamiento (ver peliculas), haciendo 
menos probable la conducta problema. ¿Cuál 
es el problema con la manipulación de ante- 
cedentes en este caso? 

Patricio, un adulto con discapacidad intelec- 
tual, vivía en un hogar para personas con la 
misma discapacidad. Presentaba un problema 
que dificultaba la conveniencia, que consis- 
tía en negarse a hacer actividades tales como 
la limpieza u otras tareas del hogar. Era más 
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probable que se negara cuando era un miem- 
bro del personal de menor edad quien se lo 
pedía. Cuando la solicitud venía de un miem- 
bro del personal con más edad, solía ser obe- 
diente. Debido a que las instrucciones dadas 
por el personal más joven parecían ser un an- 
tecedente del problema de conducta, el super- 
visor decidió que sólo el personal de más 
edad trabajara con él. ¿Cuál es el problema 
con este procedimiento de control de antece- 
dentes? 
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Castigo, tiempo fuera y coste 


— ¿Cómo actúa el tiempo fuera para una conducta pro- 
blema? 

— ¿Cuáles son los dos tipos de tiempo fuera? 

— ¿Qué es el coste de respuesta?¿Cómo se utiliza para 
disminuir un problema de conducta? 

— ¿Por qué es importante utilizar procedimientos de re- 
forzamiento junto con el tiempo fuera o el coste de res- 
puesta? 

— ¿Qué cuestiones se deben tener en cuenta al utilizar el 
tiempo fuera o el coste de respuesta? 


Como vimos en el capítulo 6, el castigo es uno 
de los principios básicos del comportamiento. El 
castigo se produce cuando una conducta es seguida 
por una consecuencia que disminuye la probabilidad 
futura de la conducta. La consecuencia que sigue a 
la conducta puede implicar la presentación de un 
estimulo (castigo positivo) o la supresión de un es- 
timulo (castigo negativo). En ambas formas de cas- 
tigo se debilita el comportamiento. 

Existen varios de procedimientos de castigo que 
pueden ser utilizados para disminuir un problema 
de conducta. Sin embargo, los procedimientos de 
castigo que han sido estudiados, generalmente, se 
usan solo cuando otras intervenciones funcionales 
no aversivas (extinción, reforzamiento diferencial y 
manipulación de antecedentes) se han demostrado 
ineficaces. Cuando los procedimientos no aversivos 
logran disminuir la conducta problema, los proce- 
dimientos de castigo son innecesarios. Sin embargo, 
si los procedimientos funcionales no aversivos son 


* Este capítulo ha sido traducido por Belén Castillo Blasco 
y revisado por Celia Nogales González (Universidad Rey Juan 
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de respuesta 


ineficaces (o no completamente efectivos), o si su 
uso es limitado o imposible por cualquier razón, los 
procedimientos de castigo pueden considerarse 
como una opción. 

El uso de procedimientos de castigo puede ser 
controvertido. Algunas personas creen que la pre- 
sentación contingente de un evento aversivo o la re- 
tirada de un evento reforzante pueden violar los 
derechos de la persona tratada (Lavigna y Donne- 
llan, 1986). Además, el castigo positivo requiere de 
la presentación de un estímulo aversivo que a menu- 
do se percibe como doloroso o desagradable. Ello 
puede dar la impresión de que se inflige un dolor o 
molestia innecesaria a la persona que recibe trata- 
miento (nótese, sin embargo, que un estímulo aver- 
sivo no se define por los sentimientos dolorosos o 
desagradables que pueda producir). La modificación 
de conducta adopta una definición funcional del 
castigo, es decir, en términos de su efecto en la con- 
ducta: un estímulo punitivo es cualquier estímulo 
cuya presentación contingente disminuye la proba- 
bilidad futura de un comportamiento o cuya elimi- 
nación contingente aumenta la probabilidad futura 
de un comportamiento (Reynolds, 1968). 

Por estas y otras razones (véanse capítulos 6 
y 18), los procedimientos de castigo, por lo general, 
no constituyen la intervención de elección en prime- 
ra instancia para disminuir los problemas de con- 
ducta. De utilizarse un procedimiento de castigo, 
suele optarse por procedimientos de castigo negati- 
vo, procedimientos en los que se retira un aconte- 


Carlos de Madrid) y Javier Virués Ortega (University of Manito- 
ba y St. Amant Research Centre). 
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cimiento reforzante después de un problema de con- 
ducta. Este capitulo describe dos procedimientos de 
castigo negativo comunes: tiempo fuera y coste de 
respuesta. 


1. TIEMPO FUERA 


Carla y otros niños de un jardín de infancia es- 
taban sentados alrededor de la mesa haciendo figu- 
ras de arcilla, pintando con los dedos y recortando 
figuras de papel. Después de un rato, Carla tiró una 
de sus figuras de arcilla y rompió algunas de las de 
sus compañeros. Al ver esto, la maestra se le acercó 
con calma y dijo: «Carla, ven conmigo». La maestra 
tomó a Carla por el brazo y se dirigió a una silla al 
otro lado de la clase. Cuando llegaron, le dijo: «Car- 
la, no se puede jugar tirando o rompiendo cosas. 
Siéntate aquí hasta que te diga que puedes jugar 
otra vez». A continuación, la maestra volvió a la 
mesa y felicitó a los otros niños por las figuras que 
habían hecho. Dos minutos después, la maestra re- 
gresó donde estaba Carla y le dijo: «Ya puedes vol- 
ver a la mesa y jugar» (figura 17.1). Cuando Carla 
regresó y estuvo jugando sin problemas, la maestra 
habló con ella y le felicitó por jugar apropiadamen- 
te. El procedimiento aplicado requería que Carla 
fuese retirada contingentemente de la actividad re- 
forzante de la clase por unos minutos tras un caso 


Figura 17.1.—Cuando Carla presenta una conducta proble- 

ma en el aula tiene que sentarse a un lado y ver a sus com- 

pañeros divertirse durante unos minutos. En este procedi- 

miento, una forma de tiempo fuera llamada observación 

contingente, se retira a Carla de los reforzadores presentes en 

la clase durante unos minutos de manera contingente a la 
conducta problema. 
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de conducta problema. Este procedimiento se deno- 
mina tiempo fuera. Una vez que la maestra comenzó 
a aplicar el tiempo fuera, la tasa de la conducta pro- 
blema de Carla disminuyó considerablemente. 

Desde hace aproximadamente un año, Enrique, 
de 5 años de edad, contestaba a sus padres y se ne- 
gaba a hacer lo que le pedían. Por lo general, Enri- 
que presentaba este tipo de problemas de conducta 
cuando estaba viendo la televisión o jugando a algo. 
Cuando se daba el problema, sus padres discutían 
con él y le advertían de las posibles consecuencias 
de seguir viendo la televisión o jugando en lugar de 
realizar la tarea que le solicitaban. Sus padres con- 
sultaron el problema con un psicólogo, que decidió 
aplicar el siguiente plan: en primer lugar, cuando 
uno de los padres quisiera que Enrique hiciera algo 
se le acercaría, le miraría a los ojos y le dejaría cla- 
ro lo que quería que hiciera. En segundo lugar, el 
padre se quedaría a su lado y si el niño no hacía lo 
solicitado en un breve período de tiempo (10-15 se- 
gundos), le diría: «Si no haces lo que te pido, tendrás 
que ir a tu habitación», y después le llevaría a su 
cuarto de la mano en caso de que no hubiese obe- 
decido. En la habitación de Enrique, no debía haber 
juguetes, ni televisor, ni otros materiales recreativos. 
El padre le diría que permanecería allí hasta que le 
dijera que podía salir. Si Enrique discutía, se queja- 
ba o le contestaba durante este proceso, el padre no 
debía decirle nada. Después de unos minutos, el pa- 
dre volvería a la habitación y le repetiría la petición 
a la que se había negado anteriormente. Si Enrique 
cumplía con la solicitud al instante, el padre le daba 
las gracias por realizar la tarea y le permitía ver la 
televisión o continuar con el juego. Si se volvía a 
negar, el padre le decía que tendría que permanecer 
en su habitación más tiempo y le dejaría allí. Des- 
pués de unos minutos más, el padre volvería y repe- 
tiria el proceso hasta que Enrique cumpliera final- 
mente con la petición. Por último, en las ocasiones 
en las que el niño cumpliera con la petición de sus 
padres sin protestar, éstos le sonreirían y felicitarían 
con entusiasmo. 

Estos dos ejemplos ilustran el uso del tiempo 
fuera (y de otros procedimientos) para disminuir la 
aparición de diferentes problemas de conducta. En 
cada ejemplo, después de la aparición de la conduc- 
ta problema, el niño fue retirado de la situación re- 
forzante por un breve periodo de tiempo. Jugar con 
arcilla, pintar con los dedos y relacionarse con otros 
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niños eran actividades reforzantes para Carla; el uso 
del tiempo fuera requería de la retirada de la situa- 
ción en la que estaban presentes dichas actividades. 
Ver la televisión o jugar a algo era reforzante para 
Enrique; el uso del tiempo fuera le privaba de la 
oportunidad de continuar con estas actividades. 


¿Qué otros procedimientos conductuales se utili- 
zaron en estos ejemplos conjuntamente con el tiempo 
fuera? 


Además del tiempo fuera, se utilizó el reforza- 
miento diferencial de conductas alternativas en am- 
bos ejemplos. Cuando Carla estaba jugando adecua- 
damente, la maestra reforzaba este comportamiento 
con atención. Cuando Enrique cumplía con las so- 
licitudes de sus padres, éstos le reforzaban el com- 
portamiento felicitándole y dándole la posibilidad 
de continuar con la actividad reforzante que esta- 
ba llevando a cabo antes de la petición. Además, los 
padres de Enrique se quedaban justo delante del 
niño, mirándole a los ojos y señalando claramente 
lo que se esperaba de él, lo que servía como proce- 
dimiento de control de estímulo. La solicitud espe- 
cificada, la proximidad y el contacto visual se con- 
virtieron en estímulos discriminativos en presencia 
de los cuales la conducta de negarse de Enrique era 
castigada (con el tiempo fuera). Así, siempre que los 
padres realicen una petición al niño en estos térmi- 
nos, será menos probable que Enrique se niegue a 
llevarla a cabo, porque su negativa ha sido castigada 
mediante tiempo fuera. 


1.1. Tipos de tiempo fuera 


El tiempo fuera se define como la pérdida de 
acceso a reforzadores positivos durante un período 
de tiempo aplicada contingentemente a una conduc- 
ta problema (Cooper, Heron y Heward, 1987). El 
procedimiento disminuye la probabilidad futura de 
aparición de la conducta problema. El tiempo fuera, 
tal como se utiliza en esta sección, es la abreviatura 
de tiempo fuera de un reforzador positivo. Hay dos 
tipos de tiempo fuera: con exclusión y sin exclusión. 

El ejemplo de Carla ilustra el tiempo fuera sin 
exclusión. Aunque Carla permanecía en la clase tras 
su conducta problema, debía sentarse al otro lado 
de donde estaban los demás niños jugando. En otras 
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palabras, era retiraba de la actividad reforzante. El 
caso de Enrique ilustra el tiempo fuera con exclusión. 
De manera contingente a la conducta problema, En- 
rique fue sacado de la habitación donde estaba vien- 
do la televisión o jugando. A continuación se le Ile- 
vaba a una habitación donde estos reforzadores no 
estaban disponibles. 

El tiempo fuera sin exclusión se suele usar en 
ocasiones en las que la persona puede ser retirada 
de las actividades o interacciones reforzantes, per- 
maneciendo en la misma habitación siempre que su 
presencia no distraiga o interrumpa a los demás. En 
caso de que no se cumplan estos criterios, utilizare- 
mos el tiempo fuera con exclusión. Por ejemplo, si 
Carla se sienta al otro lado de la habitación y altera 
al resto de los estudiantes manteniendo sus conduc- 
tas problema, el tiempo fuera sin exclusión no será 
el adecuado. Por otro lado, si ver a otros niños jugar 
es tan reforzante para Carla como jugar con ellos, 
el tiempo fuera sin exclusión tampoco será efectivo. 
Para que el procedimiento funcione, la persona debe 
ser retirada de los estímulos que están funcionan- 
do como reforzadores positivos. Podríamos llevar a 
cabo un tipo de tiempo fuera con exclusión para el 
comportamiento de Carla llevándola al despacho 
del director o a otra sala contigua a su clase duran- 
te unos minutos cada vez que realiza la conducta 
problema. También podríamos utilizar un procedi- 
miento de tiempo fuera sin exclusión si obligáramos 
a Carla a sentarse mirando a la pared. 


Tiempo fuera con exclusión 


— La persona es retirada de la sala (ambiente reforzante) 
donde la conducta problema ocurre y se la lleva a otra 
habitación. Esto hace que el individuo deje de tener 
acceso a todas las fuentes de reforzamiento positivo. 


Tiempo fuera sin exclusión 


— La persona permanece en la sala mientras se le impide 
acceder a reforzadores positivos. 


1.2. Uso del reforzamiento con tiempo fuera 


Siempre que utilicemos un procedimiento de 
tiempo fuera (o cualquier otro procedimiento 
de castigo), también debemos utilizar un procedi- 


22/03/13 9:49 


334 / Modificación de conducta 


miento de reforzamiento diferencial. El proce- 
dimiento de tiempo fuera disminuye la conducta 
problema, mientras que el reforzamiento diferen- 
cial incrementa la conducta alternativa que sus- 
tituye a la conducta problema (reforzamiento 
diferencial de conductas alternativas, RDA) o pro- 
porciona reforzamiento por la omisión de la con- 
ducta problema (reforzamiento diferencial de otras 
conductas, RDO) a la vez que la conducta proble- 
ma se pone bajo extinción. Debido a que el proce- 
dimiento de tiempo fuera elimina el acceso contin- 
gente a los reforzadores tras el comportamiento 
problema, es importante que la persona tenga ac- 
ceso a dichos reforzadores positivos a través de un 
procedimiento de RDA o RDO. Si utilizamos el 
tiempo fuera sin un procedimiento de reforzamien- 
to diferencial paralelo, podría haber una pérdida 
del reforzamiento neto al que el individuo tiene 
acceso y ello podría incrementar la probabilidad 
de que la conducta problema reapareciese después 
del tratamiento. 


1.3. Consideraciones del tiempo fuera 


Para realizar un uso adecuado del tiempo fuera 
debemos tener en cuenta lo siguiente: 


¿Cuál es la función de la conducta problema? El 
uso del tiempo fuera es apropiado con conductas 
problema que están mantenidas por reforzamiento 
positivo social o que están reforzadas por acceso a 
objetos preferidos. El tiempo fuera elimina el acceso 
a éstos y otros reforzadores positivos de manera 
contingente a la conducta problema, disminuyéndose 
en consecuencia la probabilidad del comportamien- 
to problema. Además, para que funcione el proce- 
dimiento, el ambiente del que el individuo es retira- 
do (donde aparecen las conductas problema) deberá 
contener actividades reforzantes, de otro modo el 
tiempo fuera no será eficaz. Retirar a la persona de 
un ambiente será tiempo fuera de reforzamiento po- 
sitivo sólo si el tiempo dentro del ambiente es refor- 
zado positivamente y el tiempo fuera del mismo es 
menos reforzante o no es reforzante en absoluto 
(Solnick, Rincover y Peterson, 1977). 

El uso del tiempo fuera no es apropiado para 
conductas problema mantenidas mediante reforza- 
miento negativo o por estimulación sensorial (re- 
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forzamiento automático). Debido a que median- 
te el uso del tiempo fuera se retira a la persona de 
las actividades en curso o de las relaciones que 
mantiene con otras personas que están en la sala, 
el procedimiento podría reforzar negativamente 
cualquier conducta mantenida por escape (Plum- 
mer, Baer y LeBlanc, 1977). Por ejemplo, supon- 
gamos que un estudiante realiza un comporta- 
miento agresivo en el aula; este comportamiento 
puede ser reforzado negativamente mediante esca- 
pe de las demandas educativas. Si el profesor utili- 
za el tiempo fuera retirando al estudiante de la cla- 
se, reforzará negativamente el comportamiento 
agresivo. El tiempo fuera reforzará negativamente 
la conducta problema cuando el ambiente de tiem- 
po fuera menos aversivo que las actividades en 
curso. 

Del mismo modo, cuando una conducta proble- 
ma se mantiene mediante estimulación sensorial, el 
tiempo fuera no es adecuado, ya que no funcionará 
como tiempo fuera de reforzamiento positivo. La 
persona sería retirada de las actividades o las inte- 
racciones del ambiente y tendría la oportunidad de 
realizar la conducta problema mientras se encuentra 
sola en el área de tiempo fuera (Solnick et al., 1977). 
Debido a que la conducta problema se ve reforzada 
de forma automática por la estimulación sensorial 
que produce, el tiempo fuera sería reforzado a su 
vez: la persona tendrá la oportunidad de realizar la 
conducta problema automáticamente reforzada, sin 
interrupción. 

¿Bajo qué circunstancias es práctico el tiempo fue- 
ra? El tiempo fuera es práctico cuando puede ser 
aplicado con éxito por quien aplica la intervención 
y cuando existe un ambiente físico propicio para su 
uso. En el procedimiento de tiempo fuera, a menudo 
se retira a la persona de la habitación o del área 
donde se produce la conducta problema. La persona 
que aplica el tiempo fuera debe, frecuentemente, 
acompañar físicamente al cliente a la habitación o 
al área de tiempo fuera. En algunos casos, el cliente 
puede oponerse a ser acompañado a las zonas de 
tiempo fuera. Si la resistencia implica la confronta- 
ción física o la agresión, especialmente si el cliente 
tiene rigor físico (por ejemplo, un adulto con disca- 
pacidad intelectual o con un trastorno psiquiátrico), 
se puede dificultar la aplicación del procedimiento. 
Este factor debe ser considerado antes de elegir el 
tiempo fuera como tratamiento. 
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LECTURAS PARA AMPLIAR 


Consideraciones funcionales en el tiempo fuera 


Los estudios realizados por Plummer y colaboradores 
(1977) y Solnick y colaboradores (1977) sugieren que el 
contexto funcional en el que el tiempo fuera es utilizado 
influye en la eficacia del mismo. Debido a que en el tiempo 


fuera se retira al individuo de un entorno reforzante de ma- 
nera contingente a la conducta problema, el procedimiento 
no funcionará si el entorno del que el individuo es retirado 
es aversivo, carece de reforzadores, o los reforzadores dis- 
ponibles son inferiores a los presentes en el contexto de 
tiempo fuera. Por ejemplo, Plummer y colaboradores (1977) 
evaluaron los efectos del tiempo fuera en un comportamien- 
to perturbador que ocurría durante la instrucción escolar. 


Los autores demostraron que el comportamiento aumenta- 
ba cuando el tiempo fuera se utilizaba debido a que éste 
proporcionaba escape de la instrucción (reforzamiento ne- 
gativo). De la misma manera, Solnick y colaboradores de- 
mostraron que el tiempo fuera era eficaz cuando el «tiempo 
dentro» del ambiente se enriquecía (se añadían nuevos 
reforzadores), pero no era eficaz cuando el «tiempo dentro» 
del ambiente se empobrecía (se reducían o eliminaban los 
reforzadores). Solnick y colaboradores también demostra- 
ron que el tiempo fuera no funcionaba cuando la persona 
tenía la oportunidad de realizar conductas de autoestimula- 
das al mismo tiempo, pues ello hacía que el tiempo que el 
individuo estaba fuera del entorno del que se le retiraba 
fuese más reforzante que el tiempo dentro de aquel entorno. 


La segunda consideración práctica es si hay una 
sala o zona adecuada para el uso del tiempo fuera. 
Para el tiempo fuera con exclusión puede utilizarse 
otra habitación o un pasillo, siempre y cuando en el 
lugar en cuestión el cliente no tenga acceso a ningún 
reforzador positivo. Si a un niño se le envía a su 
habitación al aplicar tiempo fuera y ésta contiene 
un televisor, un equipo de música y juguetes, la ha- 
bitación no será un lugar apropiado para el tiempo 
fuera. Si otras personas pueden interacionar con el 
cliente durante el tiempo fuera, el lugar tampoco 
será adecuado. Por ejemplo, si se envía a un estu- 
diante a sentarse en un pasillo donde están sus ami- 
gos, el tiempo fuera no será eficaz. Si no existen 
espacio o áreas donde el cliente puede ser retirado 
del reforzamiento positivo, el tiempo fuera no se po- 
drá aplicar. 

A veces se construye una habitación o se modi- 
fica especificamente una sala ya existente como uso 
de área de tiempo fuera. Esta habitación debe ser 
segura (libre de objetos puntiagudos o frágiles), es- 
tar bien iluminada (con una luz cenital que no pue- 
da romperse). Salvo por una silla, la habitación debe 
estar vacía. Además, debe haber una ventana para 
que el cliente pueda ser observado durante el tiempo 
fuera. Disponer de un espejo unidireccional es la 
mejor opción si se desea observar al cliente sin que 
el observador sea visto por éste. Por último, la puer- 
ta de la sala ha de cerrarse sólo desde fuera, de otro 
modo el cliente podría impedir el acceso de la per- 
sona que aplica el tratamiento o salir de la sala en 


O Ediciones Pirámide 


PI00178601_17.indd 335 


cualquier momento. Por supuesto, estas precaucio- 
nes deben ser aplicadas sólo bajo las restricciones 
propias del procedimiento. En ningún caso conside- 
raríamos una aplicación adecuada del tiempo fuera 
el dejar al cliente encerrado y descuidado en la ha- 
bitación. 

¿Es seguro el tiempo fuera? Como se señaló an- 
teriormente, la habitación de tiempo fuera no debe 
contener ningún objeto que los clientes puedan uti- 
lizar para hacerse daño. Además, aunque la persona 
que aplica el tratamiento no debe relacionarse con 
los clientes durante el tiempo fuera, sí debe, no obs- 
tante, observar la sesión, a fin de asegurarse de que 
durante la aplicación del tiempo fuera no se inflige 
daño alguno. Esto es especialmente importante para 
los clientes que presentan conductas violentas, agre- 
sivas o autolesivas. 

¿Es breve el tiempo fuera? El tiempo fuera es una 
pérdida breve de acceso a reforzadores positivos. La 
conducta problema debería producir la retirada in- 
mediata del ambiente reforzante. Sin embargo, el 
cliente debe ser devuelto al ambiente reforzante tan 
pronto como sea posible a fin de que pueda reanu- 
dar sus actividades habituales, ya sean éstas educa- 
tivas, profesionales o lúdicas. La duración típica del 
tiempo fuera suele ser entre uno y diez minutos. Sin 
embargo, si el cliente realiza la conducta problema 
al final del período de tiempo fuera, éste se exten- 
derá por un breve periodo de tiempo adicional (nor- 
malmente entre diez segundos y un minuto) hasta 
que el cliente deje de realizar la conducta problema. 
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La conducta problema debe estar ausente al final 
del período de tiempo fuera antes de poder finali- 
zarlo, de otro modo estaríamos reforzándola. Esta 
extensión del tiempo de espera se conoce como de- 
mora contingente. Aunque en un estudio anterior 
Mace, Page, Ivancic y O’Brien (1986) encontraron 
que el tiempo fuera era igualmente eficaz con o sin 
demora contingente, no obstante, un estudio más 
reciente de Erford (1999) demostró que el tiempo 
fuera con demora contingente era más eficaz que el 
tiempo fuera sin demora contingente. Aunque los 
resultados de las investigaciones no son concluyen- 
tes, la demora contingente se recomienda a fin de 
que la conducta problema no sea reforzada invo- 
luntariamente mediante el escape del tiempo fuera 
(reforzamiento adventicio). Cuando el cliente se li- 
bera del tiempo fuera, la persona que aplica el tra- 
tamiento deberá identificar la conducta deseable, 
que se verá reforzada en el «tiempo dentro» del am- 
biente. 

¿Puede prevenirse el escape del tiempo fuera? Ya 
sea utilizando el tiempo fuera con exclusión o sin 
exclusión, quien aplique el tratamiento debe evitar 
que el cliente salga de la habitación o zona de tiem- 
po fuera antes de que finalice el intervalo de tiempo. 
Si se aplica correctamente, el tiempo fuera debe re- 
sultar aversivo para el cliente, por lo que éste puede 
intentar salir, pero no debe lograrlo hasta que con- 
cluya el intervalo, si queremos que el procedimiento 
sea efectivo. Por ejemplo, si un padre utiliza una 
silla para aplicar el tiempo fuera con un niño de 5 
años de edad, debe mantener al niño en la silla du- 
rante todo el período del tiempo fuera. Si el niño se 
levanta, el padre (que está de pie a su lado), con 
calma, debe dar al niño la instrucción de que vuelva 
a sentarse. Si el niño no cumple o si se levanta en 
repetidas ocasiones, los padres deberán guiarlo físi- 
camente a fin de mantenerlo en la silla. La guía pue- 
de variar desde simplemente situar la mano en el 
hombro hasta la restricción física del niño en la silla 
(McNeil, Clemens-Mowrer, Gurwitch y Funder- 
burk, 1994). Cuando se está aplicando el tiempo 
fuera, el padre deberá devolver al niño a la habita- 
ción si la deja antes de tiempo, y también deberá 
mantener la puerta cerrada si el niño intenta abrirla. 
En cualquier caso, es importante evitar luchas o for- 
cejeos que puedan servir de reforzador para el niño, 
haciendo, por tanto, menos eficaz el uso de este pro- 
cedimiento. Si el padre no puede impedir el escape 
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del área de tiempo fuera o no puede evitar forcejear 
con el niño, el tiempo fuera no debería usarse. 

¿Pueden evitarse las interacciones durante el 
tiempo fuera? El tiempo fuera debe aplicarse con cal- 
ma y sin ningún tipo de respuesta emocional por 
parte de la persona que aplica la intervención. Ade- 
más, mientras se lleva al cliente al área de tiempo 
fuera, y durante el tiempo fuera propiamente dicho, 
la persona que aplica el tratamiento no debe rela- 
cionarse socialmente con el cliente. Deben evitarse 
reprimendas, explicaciones o cualquier otra forma 
de atención durante el tiempo de espera debido a 
que disminuye su eficacia. Por ejemplo, si un niño 
que está sentado en una silla de tiempo fuera se que- 
ja, da gritos, llama a los padres, o dice «te odio», o 
si el niño suplica para que le dejen levantarse de la 
silla o se compromete a ser bueno, el padre debe 
estar cerca y hacer caso omiso hasta que el interva- 
lo de tiempo fuera haya terminado. Si el niño se 
resiste a ir a la zona de tiempo fuera, el padre no 
debe regañarle para tratar de hacerle obedecer. Sim- 
plemente, debe proporcionar el grado de guía física 
necesaria para hacer que el niño llegue a la zona de 
tiempo fuera. 

¿Es aceptable el tiempo fuera en una situación 
dada? En algunas situaciones de intervención, tales 
como programas para personas con discapacidad 
intelectual, existen normas y reglamentos que rigen 
el uso del tiempo fuera y otros procedimientos de 
castigo. Antes de decidir si utilizarlo se debe estar 
seguro de que el procedimiento es aceptable en el 
entorno de tratamiento particular. Además, cuando 
se trabaja con padres, es importante evaluar el gra- 
do en que éstos comprenden y aceptan el procedi- 
miento. Los padres deben aceptar el uso del tiempo 
fuera si queremos tener alguna garantía de que van 
a ponerlo en práctica con sus hijos. 


Consideraciones relativas al uso del tiempo fuera 


— ¿Cuál es la función de la conducta problema? 

— ¿Es práctico el tiempo fuera bajo las circunstancias 
que trabajamos? 

— ¿Es seguro? 

— ¿Es breve el período del tiempo fuera? 

— ¿Se puede evitar el escape del tiempo fuera? 

— ¿Se pueden evitar las interacciones durante el tiempo 
fuera? 

— ¿Es aceptable el tiempo fuera en determinadas cir- 
cunstancias? 
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1.4. Investigaciones sobre el procedimiento 
de tiempo fuera 


Numerosos estudios han demostrado la eficacia 
del tiempo fuera con nifios y personas con discapa- 
cidad intelectual (Adams y Kelley, 1992; Bostow y 
Bailey, 1969; Handen, Parrish, McClung, Kerwin y 
Evans, 1992; Hobbs, Forehand y Murray, 1978; Mace 
et al., 1986; McGimsey, Greene y Lutzger, 1995, Ro- 
berts y Powers, 1990; Rolider y van Houten, 1985). 

Porterfield, Herbert-Jackson y Risley (1976), y 
Foxx y Shapiro (1978) investigaron dos variaciones 
del tiempo fuera sin exclusion. Porterfield y colabo- 
radores evaluaron el tiempo fuera con nifios que rea- 
lizaban conductas agresivas y disruptivas en un pro- 
grama de día. Cuando un niño realizaba una 
conducta problema, el cuidador le llevaba fuera del 
área de juego y le sentaba en el suelo mientras mira- 
ba a los otros niños jugar. Después de que el niño se 
sentara sin juguetes, sin actividades o sin poder re- 
lacionarse con nadie durante un minuto, el cuidador 
le permitía regresar a la zona de juegos. El cuida- 
dor también felicitaba a los otros niños por jugar de 
forma apropiada. Porterfield llamó a este procedi- 
miento observación contingente, ya que contingente- 
mente a la ocurrencia de la conducta problema el 
niño tenía que sentarse y observar a los otros niños 
jugar. El procedimiento disminuyó las conductas 
molestas y agresivas de los niños del programa. 

Foxx y Shapiro (1978) trabajaron con cinco ni- 
ños con discapacidad intelectual que realizaban una 
serie de conductas problema (golpear, lanzar obje- 
tos, gritar, levantarse del asiento, tirar objetos) en 
un aula de educación especial. Los niños se sentaban 
alrededor de una mesa donde el maestro trabajaba 
con ellos en diversas actividades educativas. El 
maestro les proporcionaba reforzadores comestibles 
y sociales a intervalos de 2 minutos aproximada- 
mente cuando los estudiantes no exhibían proble- 
mas de conducta. Mientras los niños estaban en esta 
condición, cada uno llevaba una cinta de diferentes 
colores alrededor del cuello. Cuando el estudiante 
realizaba una conducta problema, el profesor le re- 
tiraba la cinta como señal de que el estudiante esta- 
ba en un período de tiempo fuera. Mientras el estu- 
diante no llevase puesta la cinta, no podía participar 
en ninguna actividad ni recibir ningún tipo de refor- 
zador. El tiempo fuera se prolongaba durante 3 mi- 
nutos. El uso de este procedimiento de tiempo fuera 
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sin exclusión ocasionó un descenso de las conductas 
problema en los cinco niños. 

Mathews, Friman, Barone, Ross y Christopher- 
sen (1987) trabajaron con unas madres y sus hijos 
de | año de edad. Los investigadores instruyeron a 
las madres en el uso del tiempo fuera con exclusión 
cuando sus hijos hacían comportamientos peligro- 
sos (por ejemplo, tocar los cables eléctricos o elec- 
trodomésticos). En primer lugar, las madres pusie- 
ron las casas a prueba de niños eliminando tantos 
peligros como fuera posible. Este tipo de manipula- 
ción debe llevarse a cabo por todos los padres de los 
niños pequeños para aumentar su seguridad. A con- 
tinuación, utilizaron tiempo fuera y reforzamiento 
diferencial cuando los niños jugaban. Las madres 
felicitaban a sus hijos por jugar de forma apropiada, 
y cuando un niño realizaba una conducta peligrosa, 
la madre aplicaba inmediatamente el tiempo fuera 
(figura 17.2): primero le decía «no», luego, sacaba 
al niño de la zona de juego y, a continuación, le 
ponía en el parque durante un breve período de 
tiempo (hasta que el niño estaba en silencio duran- 
te unos segundos, entre 5 y 10). Este procedimiento 
de tiempo fuera redujo los comportamientos peli- 
grosos en todos los niños (figura 17.3). 


Figura 17.2.—Una madre usa el tiempo fuera con su peque- 

ño. Cada vez que el niño realiza una conducta peligrosa, pone 

al niño en la cuna, lejos de los reforzadores, por un breve 
período de tiempo. 


Rortvedt y Miltenberger (1994) utilizaron tiem- 
po fuera con exclusión para disminuir la falta de 
obediencia de dos niñas de 4 años de edad. Las ni- 
ñas se negaban a cumplir las peticiones de sus ma- 
dres; en respuesta, las madres reiteraban las peticio- 
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Figura 17.3.—Este gráfico muestra el nivel de conductas pe- 
ligrosas exhibidas por cuatro niños antes y después del tiem- 
po fuera y los procedimientos de reforzamiento diferencial 
que se llevaron a cabo. El comportamiento peligroso de cada 
niño disminuyó cuando la intervención fue aplicada median- 
te un diseño de lineabase múltiple a través de varios sujetos 
(tomado de Mathews, J. R., Friman, P. C., Barone, V. J., Ross, 
L. V. y Christophersen, E. R. [1987]: Decreasing dangerous 
infant behavior through parent instruction. Journal of Applied 
Behavior Analysis, 20, 165-169. Copyright © 1987 University 
of Kansas Press, reproducido con permiso del autor.) 


nes, amenazaban, regañaban o suplicaban a las 
niñas para que hiciesen lo que les habían pedido. 
Los investigadores trabajaron con cada pareja ma- 
dre-hija en sus hogares. En primer lugar, dieron ins- 
trucciones a la madre para que elogiase a su hija 
cuando cumplía con la petición y para que usase 
tiempo fuera cuando la niña se negaba. Cuando la 
madre solicitaba a la niña que hiciera algo y ésta no 
cumplía en 20 segundos, la madre se la llevaba a otra 
habitación y le hacía sentarse en una silla durante 
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un minuto. Después de decirle a la niña por qué 
tenía que sentarse en la silla, la madre no interac- 
cionaba con ella durante todo el período de tiempo 
fuera. Si la niña realizaba alguna conducta proble- 
ma durante el período de tiempo fuera, éste se ex- 
tendía hasta que la niña estuviese tranquila durante 
10 o más segundos. El uso del tiempo fuera con es- 
tas dos niñas redujo significativamente su conducta 
desobediente. 


2. COSTE DE RESPUESTA 


Martín tenía prisa en terminar la compra para 
poder llegar a casa a tiempo para ver el partido. Se 
detuvo frente a la tienda y aparcó en un aparcamien- 
to reservado para personas con discapacidad. No 
había otras plazas a la vista, y pensó que sólo esta- 
ría en la tienda unos minutos. Compró los artículos 
que necesitaba y salió corriendo por la puerta. 
Cuando llegó a su coche vio que le habían puesto 
una multa de 150 euros. Después de este incidente 
nunca más aparcó en un lugar reservado para per- 
sonas con discapacidad. La multa por estaciona- 
miento ilegal es un ejemplo de un procedimiento de 
coste de respuesta. 

Juan y Germán, dos hermanos de 7 y 8 años de 
edad, se peleaban con frecuencia. Discutían sobre 
quién iba primero en los juegos, se gritaban el uno 
al otro cuando uno tenía un juguete que el otro 
quería o se peleaban por el mando a distancia del 
televisor. Sus padres decidieron implementar un pro- 
grama para disminuir la frecuencia de los enfrenta- 
mientos. Ambos contaban con una asignación se- 
manal de 2 euros. Los padres les dijeron que cada 
vez que se pelearan perderían 25 céntimos de sus 
pagas semanales. Las peleas fueron definidas como 
discusiones en voz alta, gritos, llantos muy fuertes, 
o cualquier confrontación física como empujar, gol- 
pear o luchar entre ellos. Los padres pusieron un 
registro en un tablón en la cocina. El registro tenía 
escritos los nombres de Juan y Germán, con ocho 
cuartos de euro dibujados bajo cada uno de los 
nombres. Cada vez que había una pelea, los padres 
ponían una «X» en el cuarto que correspondía al 
niño que iniciaba la discusión. Cada vez que un pa- 
dre veía u oía una pelea, se acercaba tranquilamen- 
te a los niños y decía: «Habéis perdido un cuarto de 
euro por haberos peleado. Os sugiero que dejéis 


O Ediciones Pirámide 


22/03/13 9:49 


de pelearos para que no perdais mas dinero». El 
padre se dirigia al registro y tachaba la cantidad 
correspondiente. Además, los padres enseñaron a 
los niños a resolver problemas y alcanzar acuerdos 
en situaciones de conflicto. Los padres alababan a 
los niños cada vez que los veían solucionar un pro- 
blema o llegar a acuerdos. Tras unas semanas, Juan 
y Germán se peleaban menos, y rara vez perdían 
dinero. 


2.1. Definición de coste de respuesta 


Estos dos ejemplos ilustran el procedimiento 
conductual llamado coste de respuesta, que se define 
como la eliminación de una cantidad determinada 
de reforzador de manera contingente a la ocurren- 
cia de una conducta problema. Consideramos el 
coste de respuesta un procedimiento de castigo ne- 
gativo sólo si disminuye la probabilidad futura de la 
conducta problema. Martín perdió 150 euros cuan- 
do aparcó en el lugar reservado para personas con 
discapacidad, a consecuencia de ello, redujo este 
tipo de comportamientos. Juan y Germán perdían 
un cuarto de euro cada vez que realizaban la con- 
ducta problema (pelearse). Ello disminuyó la fre- 
cuencia con la que se peleaban. 

Los procedimientos de coste de respuesta son 
muy utilizados por los gobiernos, los organismos 
relacionados con el cumplimiento de leyes y otras 
instituciones. Los gobiernos rara vez utilizan el re- 
forzamiento positivo para controlar la conducta de 
sus ciudadanos. Si no pagamos los impuestos o se 
nos pilla haciendo trampa, hacienda nos multará 
por ello. Si no aparcamos correctamente o nos pillan 
conduciendo con exceso de velocidad, nos multa- 
rán por ello. Si tramitamos un cheque sin fondos, el 
banco nos sancionará económicamente. Si se de- 
vuelven tarde los libros de la biblioteca, se nos pe- 
nalizará. En cada caso, la multa es la pérdida de una 
cantidad de reforzador (por ejemplo, dinero) y se 
usa para disminuir la probabilidad de que volvamos 
a comportarnos de la misma forma en el futuro. Es 
muy común utilizar dinero en los procedimientos de 
coste de respuesta, ya que funciona como reforzador 
para prácticamente todo el mundo y es fácil de 
cuantificar. También nos permite adaptar el nivel 
de pérdida a la gravedad de la conducta problema. 
Otros reforzadores que pueden ser utilizados en el 
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procedimiento de coste de respuesta son los objetos 
o comidas preferidas, tales como dulces o juguetes, 
y reforzadores de actividad como ir al cine, jugar un 
juego o salir fuera en el tiempo libre. Cualquier pri- 
vilegio que pueda ser revocado contingentemente a 
la ocurrencia de una conducta problema puede ser 
utilizado en un procedimiento de coste de respuesta. 


2.2. Uso del reforzamiento diferencial 
y del coste de respuesta 


Si se está utilizando el procedimiento de coste 
de respuesta para disminuir la frecuencia de una 
conducta problema, también debe utilizarse el refor- 
zamiento diferencial para conseguir un aumento de 
frecuencia en una conducta alternativa deseable 
(DRA) o para reforzar la ausencia de la conducta 
problema (DRO). Como se dijo anteriormente, cual- 
quier procedimiento de castigo o extinción debe ser 
combinado con reforzamiento diferencial. 


2.3. Comparación entre coste de respuesta, 
tiempo fuera y extinción 


El coste de respuesta, el tiempo fuera y los pro- 
cedimientos de extinción son similares en cuanto 
que son utilizados para disminuir las conductas pro- 
blema. Sin embargo, se trata de procesos diferentes: 


— En la extinción, la conducta problema deja 
de ser seguida por el evento reforzante que 
previamente mantenía el comportamiento. 

— En el tiempo fuera, la conducta problema es 
seguida por la retirada de las fuentes de re- 
forzamiento previamente accesibles. 

— En el coste de respuesta, la conducta proble- 
ma es seguida por la retirada de una canti- 
dad específica de un reforzador del que la 
persona disponía previamente. 


Aclararemos estas distinciones mediante el si- 
guiente ejemplo. José juega con diversos juguetes y 
manualidades en una mesa con otros niños de Prees- 
colar. La maestra y su ayudante juegan con los niños, 
les ayudan y les proporcionan atención a intervalos 
periódicos. Los reforzadores en este entorno incluyen 
juguetes, manualidades y atención por parte de los 
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adultos y de los otros niños. De vez en cuando, José 
realiza conductas molestas que son reforzadas por la 
atención de la maestra: en estos casos ésta le explica 
por qué su comportamiento no es adecuado, le abra- 
za y le dice que tiene que jugar bien. Esto sucede cada 
vez que José realiza las conductas disruptivas. 


A continuación describiremos cómo tendría que 
hacer la maestra para aplicar extinción, tiempo fuera 
y coste de respuesta en el caso de José. 


Durante la extinción, la maestra ignoraría el 
comportamiento perturbador de José. Dado que la 
atención de la maestra actúa como reforzador, si ésta 
hace caso omiso a la conducta problema, eliminará 
la consecuencia que está reforzando la conducta. Pro- 
bablemente, la extinción no es el mejor procedimien- 
to en este caso, ya que las conductas perturbadoras 
de José podrían incrementarse y afectar o herir a los 
otros niños. 

En el tiempo fuera, la maestra retiraría a José 
de su mesa conduciéndole al otro extremo del aula 
o a una silla en el pasillo u otra sala donde perma- 
necería unos minutos. Al poner a José en una silla 
lejos de la mesa, la maestra impide el acceso a todos 
los reforzadores presentes en su ambiente. Éste sería 
el procedimiento más adecuado, ya que José no po- 
drá seguir interrumpiendo a los otros niños mientras 
esté lejos de la mesa durante ese período de tiempo. 

En el coste de respuesta, la maestra retiraría al- 
gunos reforzadores que José ya posee cuando reali- 
za el comportamiento perturbador. Por ejemplo, la 
maestra puede retirarle su juguete favorito durante 
un breve período tras la ocurrencia del comporta- 
miento disruptivo. El juguete favorito es un reforza- 
dor que José pierde contingentemente a la conducta 
problema, pero no es el reforzador de la conducta 
problema, ya que éste es la atención. El coste de 
respuesta podría ser un procedimiento adecuado de- 
pendiendo de si el comportamiento perturbador de 
José se intensifica cuando se le quita el juguete. 


2.4. Consideraciones en la utilización 
del coste de respuesta 


Para utilizar los procedimientos de coste de res- 
puesta con éxito, es necesario considerar las siguien- 
tes cuestiones: 
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¿Qué reforzador será eliminado? Debemos iden- 
tificar el reforzador y la cantidad que retiraremos en 
el procedimiento de coste de respuesta. La persona 
que aplica el tratamiento debe tener acceso al refor- 
zador para que pueda ser eliminado tras la conduc- 
ta problema. La cantidad de reforzador debe ser lo 
suficientemente grande para que su pérdida contin- 
gente a la aparición de la conducta disminuya dicho 
problema conductual. Aunque un cuarto de euro 
puede ser un reforzador importante para un niño, 
la mayoría de los adultos no controlarían su exceso 
de velocidad si la multa consistiera sólo en un cuar- 
to de euro. Después de identificar el reforzador, de- 
bemos decidir si la pérdida del mismo es permanen- 
te o temporal. Cuando nos ponen una multa por 
exceso de velocidad, la pérdida de dinero es perma- 
nente, en otros casos, la pérdida del reforzador pue- 
de ser temporal. Por ejemplo, un padre puede retirar 
la bicicleta a un niño durante una semana como 
castigo por alguna conducta problema. Aunque el 
niño no podrá montar en bicicleta durante esa se- 
mana, la bicicleta será finalmente devuelta. 

La pérdida del reforzador, ¿es inmediata o dife- 
rida? En algunos casos, durante el procedimiento de 
coste de respuesta, el reforzador se elimina inmedia- 
tamente después de la aparición de la conducta pro- 
blema. Por ejemplo, un estudiante que tiene un 
comportamiento disruptivo en el aula pierde una 
ficha de inmediato; sin embargo, cuando no se esté 
usando un programa de economía de fichas, la pér- 
dida del reforzador en el procedimiento de coste de 
respuesta puede demorarse. La multa por exceso 
de velocidad se paga días después de haber cometi- 
do la infracción, el niño pierde dinero al final de la 
semana cuando recibe su paga. De igual modo, rea- 
lizar un problema de conducta por la mañana pue- 
de eliminar la oportunidad de participar en una 
actividad reforzante por la tarde. 

Aunque la pérdida del reforzador normalmen- 
te es demorada, siempre se informa inmediatamen- 
te al cliente del reforzador que ha perdido. En al- 
gunos casos, se produce también una consecuencia 
inmediata junto con la pérdida demorada del re- 
forzador. Por ejemplo, los padres de Germán y 
Juan ponen una «X» sobre un cuarto de euro en el 
gráfico para simbolizar la pérdida de dinero de su 
paga, el conductor con exceso de velocidad recibe 
de inmediato el impreso de la multa que informa 
de la pérdida de dinero posterior, un estudiante ve 
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como la maestra pone una «X» en la pizarra al lado 
de su nombre para significar la pérdida del recreo, 
etc. La descripción verbal y la representación sim- 
bólica inmediatas relativas a la pérdida de un re- 
forzador funcionan probablemente como castigo 
condicionado, ya que su presencia se correlaciona 
con la pérdida final del reforzador. De esta manera, 
la pérdida real del reforzador se puede retrasar, 
pero sigue siendo un castigo eficaz. 

Si usamos el coste de respuesta con personas 
con graves deficiencias intelectuales, es mejor utili- 
zar pérdidas inmediatas de reforzadores. Para estas 
personas, la demora entre el problema de conduc- 
ta y la pérdida del reforzador puede hacer que el 
procedimiento de coste de respuesta pierda efica- 
cia. Por tanto, si vamos a utilizar el coste de res- 
puesta con personas con discapacidad intelectual 
grave o profunda, lo más conveniente será usarlo 
junto con una economía de fichas. En este tipo de 
programas, la persona acumula fichas como refor- 
zadores de las conductas deseables, las cuales se 
retirarán inmediatamente después de la ocurrencia 
de la conducta. 

¿Es ética la retirada de reforzadores? Es impor- 
tante que la retirada de los reforzadores aplicada en 
el coste de respuesta no vulnere los derechos o dañe 
en modo alguno a las personas a las que se les apli- 
ca. Aunque los padres pueden retirar un juguete u 
otro objeto de sus hijos como consecuencia de una 
conducta problema, retirar una posesión personal a 
un adulto en un programa de tratamiento podría ser 
una violación de los derechos de esa persona. Ade- 
más, privar a un niño o a un adulto en tratamiento 
de una comida o alimento al que normalmente tiene 
acceso puede ser también una violación de los dere- 
chos de la persona. Aunque los padres podrían no 
permitir que su hijo se tome un postre o un aperiti- 
vo como consecuencia de una conducta problema, 
nunca deberían privarle de satisfacer sus necesidades 
nutricionales. 

¿Es práctico y aceptable el coste de respuesta? El 
procedimiento de coste de respuesta debe ser prác- 
tico. La persona que lo aplica debe ser capaz de lle- 
varlo a cabo sin estigmatizar o avergonzar a la per- 
sona que ha realizado la conducta problema, y debe 
verlo como un método aceptable para reducir dicha 
conducta. Si el procedimiento no es práctico o quien 
lo aplica no lo encuentra aceptable, deberemos con- 
siderar procedimientos alternativos. 
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Consideraciones relativas al uso del coste 
de respuesta 


— ¿Qué reforzador será retirado? 

— ¿Es la pérdida del reforzador inmediata o demorada? 

— ¿Tiene implicaciones éticas la retirada del reforzador? 

— ¿Podemos decir que el coste de respuesta es práctico 
y aceptable? 


2.5. Investigaciones sobre el uso del coste 
de respuesta 


Numerosos estudios han evaluado los progra- 
mas de coste de respuesta con distintos problemas 
de comportamiento en diferentes poblaciones. El 
coste de respuesta ha sido utilizado para disminuir 
el mal comportamiento de un niño en un supermer- 
cado (Barnard, Christophersen y Wolf, 1977), com- 
portamientos inadecuados en pacientes crónicos 
residentes en un hospital psiquiátrico (Doty, Mc- 
Guinness y Paul, 1974), problemas para dormir en 
niños pequeños (Ashbaugh y Peck, 1998), trastornos 
del sueño en niños y adolescentes con discapacidad 
intelectual (Piazza y Fisher, 1991), comportamientos 
problemáticos en niños hiperactivos (Rapport, Mur- 
phy y Bailey, 1982), desobediencia (Little y Kelley, 
1989), succión del pulgar y tirones de pelo (Long, 
Miltenberger y Rapp, 1999; Long, Miltenberger, 
Ellingson y Ott, 1999), comportamientos disruptivos 
en el aula (Barrish, Saunders y Wolf, 1969; Conyers, 
Miltenberger, Maki, et al., 2004) y disfunciones del 
habla en estudiantes universitarios (Siegal, Lenske 
y Broen, 1969). A continuación, presentamos algu- 
nos estudios sobre el procedimiento de coste de res- 
puesta. 

Marholin y Gray (1976) investigaron los efectos 
del coste de respuesta sobre la falta de dinero en la 
caja de un restaurante. Antes de aplicar el coste de 
respuesta, existían pérdidas del 4 por 100 en las ga- 
nancias del día en la caja registradora. Seis caje- 
ros participaron en un procedimiento de coste de 
respuesta. Durante la intervención, se calculaba si 
faltaba dinero de la caja al final del día; si faltaba 
más del 1 por 100, la cantidad faltante se dividía 
entre los cajeros de ese día y se les descontaba de su 
paga. Durante la intervención, las cantidades faltan- 
tes disminuyeron a un nivel inferior al 1 por 100 en 
el grupo que participó en el coste de respuesta 
(figura 17.4). 
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Aragona, Cassady y Drabman (1975) utilizaron 
el coste de respuesta como componente de un pro- 
grama para perder peso para niños y padres. Parejas 
de padres e hijos debían asistir a un total de 12 reu- 
niones de grupo espaciadas semanalmente en las 
que aprenderían habilidades de control de la ingesta 
calórica. También aprenderían a iniciar y mantener 
un programa de ejercicio físico. Al inicio del progra- 
ma, los padres entregaron una suma de dinero a los 
investigadores. El componente de coste de respuesta 
consistía en que los padres perdían una parte de ese 
dinero si no se presentaban a la reunión semanal, si 
no traían sus gráficos y tablas y si su hijo no perdía 
la cantidad de peso establecida en el contrato de esa 
semana. Los resultados mostraron que todos los ni- 
ños bajaron de peso en el transcurso del programa. 
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En este estudio, los investigadores utilizaron coste 
de respuesta contingente a la pérdida de peso, efec- 
to éste (la pérdida de peso) que es resultado de una 
serie de conductas. Debemos tener en cuenta, no 
obstante, que en general el coste de respuesta es más 
efectivo cuando se hace contingente a una conducta 
especificada. 

McSweeny (1978) informó sobre un ejemplo de 
coste de respuesta utilizado con toda la población de 
una gran ciudad. Antes de 1974, las llamadas al ser- 
vicio de información telefónica en Cincinnati, Ohio, 
eran gratis. De 1971 a 1973, los operadores del ser- 
vicio de información telefónica recibían entre 70.000 
y 80.000 llamadas todos los días. En 1974, la com- 
pañía telefónica instauró un cargo de 20 centavos por 
cada llamada al servicio de información telefónica y 
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Figura 17.4.—Este grafico muestra los efectos del coste de respuesta sobre la falta (o excedente) de dinero en la caja registra- 

dora diaria en un pequeño negocio. La línea de puntos muestra la cantidad total de dinero que estaba por debajo o por encima 

de la cantidad prevista al final del día en la caja registradora. La línea continua muestra el porcentaje por encima o por deba- 

jo de ventas diarias. El coste de respuesta se ponía en marcha si faltaba más del 1 por 100 de las ventas del día. El coste de 

respuesta se llevó a cabo en un diseño ABAB, que demostró que las pérdidas de caja disminuían por debajo del criterio cuando 

se aplicaba (según Marholin, D. y Gray, D. [1976]: Effects of group response cost procedures on cash shortages in a small bu- 
siness. Journal of Applied Behavior Analysis, 9, 25-30). 
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el número de llamadas al día se redujo a cerca de 
20.000, una reducción de entre 50.000-60.000 llama- 
das por día. Cuando los usuarios comenzaron a pa- 
gar para obtener un número de teléfono a través del 
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servicio de atención telefónica, se produjo una reduc- 
ción de este comportamiento y, presumiblemente, el 
comportamiento alternativo de utilizar la guía tele- 


fónica se incrementó. 


RESUMEN DEL CAPÍTULO 


En el tiempo fuera, la persona pierde el acce- 
so a todas las fuentes de reforzamiento con- 
tingentemente a la conducta problema. El 
tiempo fuera funciona como una forma de 
castigo negativo. 

Con el tiempo fuera sin exclusión se retira a 
la persona de todas las fuentes de reforza- 
miento mientras que permanece en el mismo 
ambiente donde ocurrió la conducta proble- 
ma. En el tiempo fuera con exclusión se reti- 
ra a la persona del ambiente y se la lleva a 
una habitación o área de tiempo fuera sepa- 
rada. 

En el coste de respuesta, la persona pierde una 
cantidad de un reforzador específico de ma- 
nera contingente a la ocurrencia de una con- 
ducta problema. Inmediatamente después de 
que ocurra la conducta problema, se retira 
el reforzador, lo que reduce la probabilidad 
de que dicha persona realice la conducta pro- 
blema. 

El reforzamiento se utiliza conjuntamente con 
el tiempo fuera o el coste de respuesta, de esta 
manera se reforzará una conducta alternativa 


deseable para que sustituya a la conducta pro- 
blema, que irá disminuyendo debido al pro- 
cedimiento de castigo. 

Para que el tiempo fuera sea eficaz, el tiempo 
dentro del ambiente debe ser reforzante. No 
será apropiado el uso del tiempo fuera con 
conductas mantenidas por escape o por esti- 
mulación sensorial. El tiempo fuera debe ser 
práctico, seguro, aceptado por los cuidadores 
y de breve duración. Debemos evitar el esca- 
pe del tiempo fuera y las posibles interaccio- 
nes con otros niños. Para que el coste de res- 
puesta sea utilizado con éxito, la persona que 
aplica el tratamiento debe tener control sobre 
el reforzador que se va a eliminar. Además, 
no debemos eliminar reforzadores cuya ausen- 
cla pueda inducir daño o violar los derechos 
de las personas. Quien aplica el tratamiento 
debe elegir el reforzador oportuno a eliminar 
durante el procedimiento de coste de respues- 
ta y determinar si la pérdida del reforzador 
será inmediata o demorada. El coste de res- 
puesta debe ser práctico y aceptado por los 
cuidadores. 


TÉRMINOS CLAVE 


Coste de respuesta, 338. 
Observación contingente, 337. 
Tiempo fuera, 332. 
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Tiempo fuera con exclusión, 333. 
Tiempo fuera de reforzamiento positivo, 333. 
Tiempo fuera sin exclusión, 333. 
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TEST PRÁCTICO 


¿Qué es el castigo? ¿Cuál es la diferencia entre 
castigo positivo y castigo negativo? (p. 331). 


Describe el tiempo fuera. Explica por qué el 
tiempo fuera es un procedimiento de castigo 
negativo (p. 332). 


¿Qué es el tiempo fuera sin exclusión? ¿Qué es 
el tiempo fuera con exclusión? Pon un ejemplo 
de cada tipo de tiempo fuera (p. 333). 


¿Bajo qué condiciones se utiliza el tiempo fue- 
ra sin exclusión en lugar del tiempo fuera con 
exclusión? (p. 333). 


Describe cómo se relaciona la eficacia del 
tiempo fuera con la función del comporta- 
miento problema y la naturaleza del ambiente 
(p. 334). 


Describe las características de una habitación 
o área de tiempo fuera (p. 335). 


¿Por qué el tiempo fuera debe ser breve? 
(p. 335). 


Si los padres utilizan el tiempo fuera con sus 
hijos, ¿qué deben hacer o no hacer mientras 


10. 


11. 


12. 


13. 


14. 


los niños están en la zona de tiempo fuera? 
(p. 336). 


Describe el procedimiento de coste de res- 
puesta. Explica lo que hace que el coste de 
respuesta sea un procedimiento de castigo 
negativo (p. 338). 


Describe dos ejemplos del procedimiento de 
coste de respuesta (pp. 338-339). 


Describe las diferencias entre extinción, 
tiempo fuera y coste de respuesta (p. 339). 


Describe los puntos éticos involucrados en la 
elección del reforzador que será retirado en un 
procedimiento de coste de respuesta (p. 341). 


En el procedimiento de coste de respuesta, a 
menudo, el reforzador se retira de manera 
demorada a la ocurrencia de la conducta 
problema. ¿Qué sucede inmediatamente des- 
pués de la conducta problema? Propón un 
ejemplo (p. 341). 


¿Por qué se utiliza el reforzamiento diferen- 
cial conjuntamente con el tiempo fuera y el 
coste de respuesta? (pp. 334 y 339). 


APLICACIONES 


Describe cómo se podría aplicar un procedi- 
miento de coste de respuesta en un proyecto 
de autonomía personal. Explica por qué este 
procedimiento sería apropiado. 

Una familia tiene tres niños pequeños de 4, 5 
y 6 años que juegan juntos con frecuencia. 
A menudo, cuando uno de los niños, Inma, 
no se sale con la suya, o si otro niño juega con 
su juguete favorito, tiene una rabieta. Llora, 
tira los juguetes y exige salirse con la suya o 
que se los devuelvan. A consecuencia de ello, 
la niña se sale con la suya o uno de los padres 
pone fin a la disputa y los niños continúan 
jugando. Describe el procedimiento de tiempo 
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fuera que enseñarías a los padres de Inma 
para reducir sus rabietas. 

Describe el procedimiento de coste de res- 
puesta que se ensefiaria a los padres de Inma 
para reducir sus rabietas. 

Luis es un niño de 10 años con discapacidad 
intelectual grave. Está en una clase de edu- 
cación especial con otros 12 niños. El maes- 
tro y su ayudante llevan al grupo y realizan 
sesiones individuales con los niños. Luis tie- 
ne un comportamiento agresivo en el que 
tira del pelo a otros estudiantes. El profesor 
nos ha pedido recomendaciones para desa- 
rrollar un tratamiento adecuado. Observa- 
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mos el aula durante unos dias y notamos que 
tanto el profesor como su ayudante raramen- 
te felicitan a los estudiantes o les proporcio- 
nan otras fuentes de reforzamiento. También 
observamos que regafian a Luis y le ponen en 
una silla cada vez que tira del pelo. Sin em- 
bargo, esto no ha hecho que el niño disminu- 
ya los tirones de pelo. Describe las instruccio- 
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nes que le darías al profesor para que el 
ambiente de la clase fuese en general más re- 
forzante. Además, describe el tiempo fuera y 
los procedimientos de reforzamiento diferen- 
cial que el profesor debería utilizar con el 
comportamiento agresivo de Luis una vez que 
se hayan realizado los cambios oportunos en 
el contexto del aula (tiempo dentro). 


APLICACIONES INADECUADAS 


Maribel era una niña de 5 años que ignoraba 
las instrucciones de su madre y continuaba 
jugando o viendo la televisión. Por ejemplo, 
cuando su madre le pedía que se lavara para 
comer, le hacía caso omiso o decía «más tar- 
de» y seguía montada en el columpio. Maribel 
seguía negándose a hacer lo que le pedían has- 
ta que se lo repetían 10-12 veces. Para dismi- 
nuir la falta de obediencia de Maribel, su ma- 
dre estableció un procedimiento de tiempo 
fuera. Siempre que Maribel no cumplía con 
una solicitud, su madre se acercaba a ella, le 
llevaba al comedor y le decía que se sentara 
en una silla por haberla desobedecido. Duran- 
te los 2 minutos del tiempo fuera, su madre 
permanecía cerca. Maribel se quejaba y dis- 
cutía mientras estaba en el período de tiempo 
fuera. Como respuesta, su madre le decía que 
se callara, le explicaba por qué tenía que estar 
allí y le amenazaba con que tendría que estar 
más tiempo si no se callaba. Estas interaccio- 
nes continuaban a lo largo del período de 
tiempo fuera. ¿Qué problema existe en la for- 
ma en que la madre de Maribel aplicaba el 
tiempo fuera? ¿Cómo podría mejorar el uso 
del tiempo fuera? 

Félix, un joven de 25 años de edad con disca- 
pacidad intelectual profunda que vive en una 
comunidad terapéutica, cena en una mesa del 
comedor con otros cinco residentes con disca- 
pacidad intelectual. Félix, a menudo, cogía 
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comida de los platos de sus compañeros y se 
la comía. Esto molestaba a los otros residentes 
y causaba problemas a la hora de las comidas. 
El personal implementó un procedimiento de 
coste de respuesta para disminuir el robo de 
alimentos. Tan pronto como Félix cogía algún 
alimento del plato de alguien, el personal lo 
sacaba de la mesa y se perdía el resto de la 
comida. Después de que fuera aplicado el pro- 
cedimiento de coste de respuesta, el robo de 
alimentos se redujo a sólo unos pocos acon- 
tecimientos por semana. ¿Cuál es el problema 
en esta forma de aplicar el procedimiento de 
coste de respuesta? 

Sam es un estudiante de séptimo curso que 
suspende la mayoría de sus clases. No suele 
asistir a la escuela y afirma que la odia. En el 
aula, Sam suele involucrarse en conductas pro- 
blemáticas en las que se mete con algunos de 
sus compañeros. Les quita los libros o papeles 
de sus escritorios y les fastidia durante la clase. 
La maestra decidió instaurar un programa de 
tiempo fuera para Sam. Cada vez que realiza- 
ba una de las conductas problema, la maestra 
le hacía sentarse fuera del aula en el pasillo 
durante 15 minutos. Después de los 15 minu- 
tos, la maestra salía y le decía que volviera a 
clase. Aunque la maestra utilizó este procedi- 
miento durante varias semanas, los problemas 
de comportamiento persistian. ¿Cuál es el pro- 
blema con el uso del tiempo fuera en este caso? 
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Procedimientos de castigo positivo 
y aspectos éticos relacionados 


— ¿Para qué sirve la aplicación de actividades aversivas? 

— ¿Cuáles son los cinco procedimientos de castigo po- 
sitivo que implica la aplicación de actividades aver- 
sivas? 

— ¿Para qué sirve la aplicación de la estimulación aver- 
siva? 

— ¿Qué aspectos debemos considerar antes de utilizar 
los procedimientos de castigo positivo? 

— ¿Qué cuestiones éticas conlleva el uso de procedi- 
mientos de castigo? 


El capítulo 17 describe procedimientos de cas- 
tigo negativo (tiempo fuera y coste de respuesta) en 
los que se retiran los eventos reforzantes que siguen 
a la ocurrencia de una conducta problema. Este ca- 
pítulo describe el uso de procedimientos de cas- 
tigo positivo para disminuir conductas problema. 
A diferencia del castigo negativo, en el castigo po- 
sitivo se aplican eventos aversivos de manera con- 
tingente a la ocurrencia de una conducta problema 
a fin de disminuir la probabilidad futura de la con- 
ducta. Como se describe en el capítulo 17, el uso 
del castigo es controvertido, especialmente en el 
caso del castigo positivo. Antes de considerar el uso 
del castigo, debemos recurrir en primer lugar a in- 
tervenciones funcionales que no requieran de aver- 
sivos, o, en todo caso, combinar el uso del castigo 
con procedimientos de reforzamiento. En la parte 
final del capítulo revisaremos las consideraciones 
éticas derivadas de la utilización de procedimientos 
de castigo. 


* Este capítulo ha sido traducido por Brisa Reina Marín 
(ABA España) y revisado por Javier Virués Ortega (University 
of Manitoba y St. Amant Research Centre). 
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En los procedimientos de castigo positivo se uti- 
lizan dos categorías principales de eventos aversivos: 
actividades aversivas y estimulación aversiva (Sul- 
zer-Azaroff y Mayer, 1991). 


1. APLICACIÓN DE ACTIVIDADES 
AVERSIVAS 


Una mañana de sábado, Alicia, de 5 años de 
edad, estaba pintando con lápices de colores en su 
libro para colorear mientras su padre estaba ocupa- 
do en otra parte de la casa. Alicia estaba enfadada 
con su padre porque no le llevaba al parque, cogió 
un lápiz y comenzó a dibujar grandes círculos en la 
pared blanca de la cocina. Cuando había coloreado 
una gran parte de la pared, su padre entró en la sala 
y vio lo que había hecho. Ella comenzó a llorar di- 
ciendo que lo sentía. Su padre se acercó a ella con 
calma y le dijo con voz firme: «No se pinta en las 
paredes. Ahora tienes que limpiar esto». Cogió un 
cubo de agua y detergente, llevó a Alicia al lugar en 
que había marcado la pared, le dio un trapo y jabón 
y le dijo que limpiara la pared. Se quedó de pie ob- 
servándola mientras limpiaba, pero no le dijo nada 
más. Hizo caso omiso de sus quejas, y si dejaba de 
limpiar, la guiaba físicamente para que continuase. 
Una vez que Alicia había limpiado las pintadas de 
la pared, el padre la llevó hasta otra pared de la 
cocina y le mandó limpiarla también. Una vez más, 
no interaccionó con ella, excepto para proporcionar 
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ayuda física si se detenía. Después de 15 minutos 
limpiando, le dijo que había terminado y que podía 
volver a jugar. A consecuencia de este procedimien- 
to, se hizo menos probable que en el futuro, si Alicia 
se enfadaba, volviera a pintar en las paredes. 

Eran las 2:00 de la mañana y la alarma junto a 
la cama de Simón le despertó justo cuando estaba 
empezando a orinarse. La alarma es activada por 
un sensor que detecta la presencia de líquidos (ori- 
na) ubicado en una plataforma colocada debajo de 
las sábanas. También despertada por la alarma, la 
madre de Simón fue a su habitación y le mandó 
cambiarse el pijama y las sábanas, llevarlos al lava- 
dero, limpiar la plataforma y poner sábanas limpias 
en la cama. Una vez hecho esto, su madre le dijo 
que tenía que practicar el levantarse de la cama por 
la noche e ir al baño. De acuerdo con sus instruc- 
ciones, Simón se metió en la cama bajo las mantas 
y luego se destapó, se levantó, caminó hasta el baño 
y se quedó de pie delante del inodoro. Aunque Si- 
món se quejaba, su madre le hizo realizar este com- 
portamiento diez veces antes de irse a dormir. Des- 
pués de haber terminado, le dio las buenas noches 
y le recordó levantarse e ir al baño la próxima vez 
que necesitara hacerlo por la noche. Después de al- 
gunas semanas llevando a cabo este procedimiento, 
Simón dejó de orinarse en la cama. 

En cada uno de estos dos casos, el problema de 
conducta se redujo por la aplicación contingente de 
actividades aversivas. Estos procedimientos requie- 
ren que el niño realice una actividad aversiva de ma- 
nera contingente a la conducta problema. La reali- 
zación de estas actividades aversivas hacía menos 
probable la ocurrencia del comportamiento proble- 
ma en el futuro. Una actividad aversiva es una con- 
ducta de baja probabilidad que, normalmente, la 
persona preferiría no realizar. Para Alicia, la activi- 
dad aversiva era limpiar las paredes. Para Simón, 
fue la práctica repetida de salir de la cama e ir al 
baño. Esta forma de castigo positivo se basa en el 
principio de Premack, según el cual, cuando la rea- 
lización de una conducta de baja probabilidad (ac- 
tividad aversiva) se presenta de forma contingente a 
la ocurrencia de un comportamiento de alta proba- 
bilidad (problema de conducta), el comportamiento 
de alta probabilidad disminuye en el futuro (Milten- 
berger y Fuqua, 1981). 

A pesar de que un estímulo aversivo es un even- 
to ambiental que puede ser un castigo, una activi- 
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dad aversiva es un comportamiento que también 
puede funcionar como castigo para otro comporta- 
miento. El individuo tratará de escapar o evitar la 
realización de una actividad aversiva. A consecuen- 
cia de ello, quien aplica la intervención debe utilizar 
a menudo ayuda física para conseguir que la perso- 
na participe en la actividad aversiva de manera con- 
tingente a la conducta problema. Las quejas de Ali- 
cia por lavar las paredes y sus intentos de dejar de 
hacerlo eran una prueba de que lavar paredes le 
resultaba aversivo. En respuesta, su padre usó ayuda 
física para que Alicia continuase limpiando. Cuan- 
do Simón se quejaba de practicar repetidas veces ir 
al baño por la noche, también daba un indicio de 
que esa conducta era una actividad aversiva. A pe- 
sar de que la práctica de esta rutina fuese aversiva, 
Simón no se detuvo debido a que las instrucciones 
de su madre ejercían control de estímulo sobre su 
conducta. 

Cuando se aplica una actividad aversiva como 
castigo positivo, la persona que aplica la interven- 
ción ordena al cliente realizar la actividad aversiva 
de manera inmediata y contingente a la conducta 
problema. Si el cliente no procede a realizar la acti- 
vidad que se le ordena, entonces se usa guía física 
para hacer que realice el comportamiento. Final- 
mente, el cliente debería llevar a cabo la actividad 
ordenada para evitar la ayuda física que anterior- 
mente siguió a la orden. Por ejemplo, Alicia dejó de 
limpiar las paredes y su padre utilizó guía física de 
inmediato para que ella continuara limpiandolas. A 
consecuencia de ello, Alicia siguió lavando las pare- 
des cuando se le ordenaba para evitar la intromisión 
de su padre. 

Los procedimientos de castigo positivo utilizan 
distintos tipos de actividades aversivas, algunas de 
las cuales se presentan en las secciones siguientes. 


1.1. Sobrecorrección 


La sobrecorrección es un procedimiento desa- 
rrollado por Foxx y Azrin (1972, 1973) para dismi- 
nuir las conductas agresivas y molestas exhibidas 
por personas institucionalizadas con discapacidad 
intelectual. En la sobrecorrección, se le exige al clien- 
te llevar a cabo un comportamiento que requiere 
esfuerzo por su parte durante un período prolonga- 
do. Esta secuencia debe ser contingente a cada ocu- 
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rrencia de la conducta problema. Hay dos tipos de 
sobrecorreccion: la practica positiva y la restitucion. 

Practica positiva. En la practica positiva, el clien- 
te debe realizar correctamente el comportamiento 
pertinente de manera contingente a cada ocurrencia 
de la conducta problema. El cliente realiza el com- 
portamiento correcto, con ayuda física si es necesa- 
rio, durante un período prolongado (por ejemplo, 5 
a 15 minutos) o hasta que el comportamiento ade- 
cuado se ha repetido varias veces. Éste se considera 
un procedimiento de sobrecorrección porque el 
cliente debe realizar la conducta apropiada repetidas 
veces. La técnica de la práctica positiva fue la que 
se llevó a cabo con Simón en nuestro ejemplo. Simón 
tenía que practicar el comportamiento correcto de 
salir de la cama e ir al baño diez veces de manera 
contingente a la ocurrencia de la conducta problema 
(orinarse en la cama). 

Veamos otro ejemplo. Supongamos que una es- 
tudiante de Primaria tiene muchas faltas de ortogra- 
fía en los trabajos escritos que le manda su maestro. 
El motivo por el que esta estudiante comete tantas 
faltas es que hace los deberes demasiado deprisa y 
no los revisa al acabar. 


¿Cómo podría el maestro aplicar la práctica po- 
sitiva para disminuir los errores de ortografía de esta 
estudiante? 


El profesor podría devolverle los deberes corre- 
gidos y pedirle que escriba diez veces sin faltas de 
ortografía aquellas palabras en las que se equivocó. 
Copiar las palabras sin faltas reiteradamente es un 
ejemplo de práctica positiva. Debido a que esta ac- 
tividad aversiva es contingente a incurrir en errores 
ortográficos, las faltas de ortografía deberían dismi- 
nuir a consecuencia de este procedimiento. 

La investigación ha probado la eficacia de la mo- 
dalidad de sobrecorrección que denominamos prác- 
tica positiva para disminuir problemas de comporta- 
miento, principalmente en personas con discapacidad 
intelectual (Foxx y Bechtel, 1983; Miltenberger y Fu- 
qua, 1981). Por ejemplo, Wells, Forehand, Hickey y 
Green (1977) evaluaron la práctica positiva para el 
tratamiento de la conducta estereotipada (manipu- 
lación inapropiada de objetos y otros movimientos 
corporales repetitivos) en dos niños de 10 años de 
edad con discapacidad intelectual grave. Cada vez 
que uno de los niños mostraba la conducta problema 
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en la sala de juegos, la maestra aplicaba la práctica 
positiva, en la que proporcionaba guía física al niño 
para jugar de manera apropiada con juguetes duran- 
te 2 minutos. Mediante la práctica positiva se supri- 
mieron por completo las conductas problema en am- 
bos niños. 

Restitución. La restitución es un procedimiento 
en el que, de manera contingente a cada ocurrencia 
de la conducta problema, el cliente debe corregir 
los efectos que produce la conducta problema en el 
entorno y restaurar éste a una condición mejor que 
la que existía antes de darse la conducta problema. 
La ayuda física se utiliza, sólo si es necesaria, para 
conseguir que el cliente realice las actividades que 
restituyan el daño causado. En la restitución, o so- 
brecorrección restitutiva, el individuo realiza una 
sobrecorrección de los efectos ambientales de la 
conducta problema. 

La restitución se usó en el caso de Alicia que 
vimos antes como ejemplo. Cuando dibujó en las 
paredes con el lápiz de color, su padre le hizo limpiar 
no sólo la pared en la que había pintado, sino otra 
pared más de la cocina. En otras palabras, la correc- 
ción fue más allá de los daños causados por la con- 
ducta problema. En el otro ejemplo, Simón tuvo que 
realizar un procedimiento de corrección simple: qui- 
tar las sábanas mojadas, cambiarse de ropa, limpiar 
y poner sábanas limpias en la cama. Esta secuencia 
corrigió los efectos ambientales del problema de 
conducta, pero no requirió sobrecorrección. 

Consideremos un ejemplo en el que un estudian- 
te con un trastorno de conducta es castigado a per- 
manecer solo en clase y durante ese período, en un 
arrebato violento, vuelca en el suelo uno de los pu- 
pitres sin estar presente otros estudiantes en el aula. 


Describe cómo podría hacer el maestro para po- 
ner en práctica un procedimiento de restitución con 
este estudiante. 


El profesor debería poner al estudiante a reco- 
ger el pupitre y colocarlo en el lugar de la fila que 
le corresponde. Además, podría hacer que el estu- 
diante ordenara todas las mesas del aula hasta que 
estuviesen bien alineadas en sus filas. De esta ma- 
nera, el estudiante corregiría el problema causado 
y restablecería el ambiente del aula a una condición 
mejor que la que existía antes de la conducta pro- 
blema. 
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La investigación también documenta la eficacia 
de la restitución para disminuir los problemas de com- 
portamiento en personas con discapacidad intelectual 
(Foxx y Bechtel, 1983; Miltenberger y Fuqua, 1981). 
Este procedimiento se ha utilizado con adultos con 
discapacidad intelectual como parte de un programa 
de entrenamiento en el aseo con el objetivo de dismi- 
nuir las ocasiones en las que los pacientes accidental- 
mente no hacían sus necesidades en el baño (Azrin y 
Foxx, 1971). La restitución también de ha usado para 
corregir el robo de alimentos (Azrin y Wesolowski, 
1975) y para disminuir comportamientos agresivos, 
molestos y conducta autoestimulada (Foxx y Azrin, 
1972, 1973). Algunos de los resultados obtenidos por 
Foxx y Azrin (1973) se resumen en la figura 18.1. 
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1.2. Ejercicio contingente 


El ejercicio contingente es otro procedimiento de 
castigo positivo que implica la aplicación de activi- 
dades aversivas. En el procedimiento de ejercicio 
contingente, el cliente debe realizar algún tipo de 
ejercicio físico de manera contingente a la presenta- 
ción de la conducta problema (Luce, Delquadri y 
Hall, 1980; Luce y Hall, 1981), lo que disminuye la 
probabilidad de la presentación del problema de 
conducta en el futuro. El ejercicio contingente se 
diferencia de la sobrecorrección en el tipo de activi- 
dad aversiva contingente. En la sobrecorrección, 
como se señaló anteriormente, la actividad aversiva 
es una forma correcta de comportamiento relacio- 
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Figura 18.1.—Este gráfico ilustra los resultados obtenidos por Foxx y Azrin (1973) mediante el uso de la sobrecorrección para 
disminuir un problema de comportamiento (llevarse objetos a la boca) presentado por Bárbara, una niña de 8 años de edad 
con discapacidad intelectual grave. El procedimiento de sobrecorrección consistió en cepillarse los dientes con una solución 
antiséptica y limpiarse la boca con un paño durante 2 minutos de manera contingente a la introducción de objetos en la boca. 
Los procedimientos fueron diseñados para producir higiene oral con el objetivo de corregir los efectos del comportamiento de 
introducirse objetos en la boca. Cada vez que los investigadores llevaron a cabo el procedimiento de sobrecorrección en un 
diseño de investigación ABAB, el problema de conducta disminuyó de inmediato a niveles bajos, y, finalmente, fue eliminado. 
Esta disminución inmediata del problema de comportamiento es el efecto típico del castigo. Tenga en cuenta que en la última 
fase, la frecuencia de la conducta problema se mantuvo cercana a cero cuando sólo se utilizaba una advertencia verbal. La 
advertencia se convirtió en un castigo condicionado por haber sido presentada conjuntamente con la sobrecorrección (según 
Foxx, R. M. y Azrin, N. H. [1973]: The elimination of autistic self-stimulatory behavior by overcorrection. Journal of Applied 
Behavior Analysis, 6, 1-14. Copyright O 1973 University of Kansas Press, reproducido con permiso del autor.) 
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nado con la conducta problema (la practica positi- 
va) o un comportamiento que corrige una alteración 
del ambiente ocasionada por el problema de con- 
ducta (restitución). Por el contrario, en el ejercicio 
contingente, la actividad implica la realización de 
ejercicio físico aversivo no relacionado con la con- 
ducta problema. El ejercicio debe ser una actividad 
física que el cliente sea capaz de realizar sin daño 
alguno. Igual que en la sobrecorrección y en otros 
procedimientos que suponen la aplicación de activi- 
dades aversivas, la ayuda física se utiliza, cuando es 
necesario, para conseguir que el cliente ponga en 
práctica el ejercicio contingente. Veámoslo en el si- 
guiente ejemplo. 

Los padres de Juanma estaban preocupados 
porque éste decía tacos en presencia de sus herma- 
nos menores. Le pidieron que dejara de hacerlo y, 
en especial, que no lo hiciera cuando sus hermanos 
estaban con él. Juanma se comprometió a cumplir 
con la petición de sus padres, pero, un día, su padre 
le sorprendió diciendo tacos de nuevo. Inmediata- 
mente, su padre hizo que Juanma dejara lo que es- 
taba haciendo, le dio un trapo y un limpiacristales, 
y le mandó limpiar las ventanas de la casa durante 
los siguientes 10 minutos. Juanma limpió las venta- 
nas a regañadientes bajo la supervisión de su padre. 
Cuando terminó, su padre le dijo que tendría que 
hacer lo mismo cada vez que le pillara diciendo ta- 
cos. Juanma dejó de decir tacos delante de su fami- 
lia casi inmediatamente después de que su padre 
pusiera en práctica este procedimiento de ejercicio 
contingente (adaptado de Fisher y Neys, 1978). 

Luce y sus colaboradores (1980) utilizaron ejer- 
cicio contingente para disminuir la conducta agre- 
siva y las amenazas en el aula de dos niños con re- 
traso en el desarrollo. Cada vez que uno de los niños 
mostraba una de esas conductas problema, el pro- 
fesor le ordenaba levantarse y sentarse en el suelo 
diez veces seguidas. El maestro proporcionaba ayu- 
da verbal al niño diciéndole que se levantara y se 
sentara, y también aplicaba guía física cuando era 
necesario. Las conductas problema se redujeron a 
niveles bajos en ambos niños. 


1.3. Guía física 


Cuando una persona presenta un problema de 
conducta en una situación en la que se le está pi- 
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diendo que haga algo, podemos usar guía física 
como procedimiento de castigo positivo para dismi- 
nuir el problema de conducta. En un procedimiento 
de guía física, se proporciona ayuda física a la per- 
sona a lo largo de la realización de la actividad so- 
licitada (por ejemplo, una tarea educativa) de ma- 
nera contingente a la ocurrencia de la conducta 
problema. Para la mayoría de las personas, guiar 
fisicamente la respuesta solicitada resulta aversivo. 
La ayuda física aplicada durante la realización de la 
actividad solicitada, al presentarse de manera con- 
tingente a la conducta problema, actúa como casti- 
go. Si la ayuda física no supusiera un castigo para 
un cliente determinado, no podríamos usar el pro- 
cedimiento en ese caso. No obstante, una vez inicia- 
da, la guía física se retira si la persona comienza a 
cumplir con la actividad solicitada. Debido a que la 
retirada de la guía física se hace de manera contin- 
gente a la ocurrencia de la actividad solicitada (cum- 
plimiento), el cumplimiento se refuerza negativa- 
mente. Como puede verse, la guía física tiene dos 
funciones: es un castigo positivo para el problema 
de conducta porque el estímulo aversivo (guía física) 
se aplica después de la conducta problema, y tam- 
bién refuerza negativamente el cumplimiento de la 
actividad solicitada debido a que el estimulo aversi- 
vo se retira después del cumplimiento. Además, si el 
problema de conducta está reforzado negativamen- 
te por escape de la actividad solicitada, el procedi- 
miento de guía física elimina el reforzador (escape) 
y, por tanto, implica extinción, así como castigo po- 
sitivo y reforzamiento negativo. 

Veamos el siguiente ejemplo. Lina, una niña de 
8 años de edad, está viendo un programa de televi- 
sión cuando sus padres le ordenan recoger sus ju- 
guetes del suelo antes de que lleguen los invitados 
para la cena. En respuesta a esa solicitud, Lina se 
queja y discute con sus padres y continúa viendo la 
tele. Su padre se acerca y, con calma, le vuelve a 
pedir que recoja sus juguetes. A continuación, guía 
fisicamente a Lina a la zona donde se extienden sus 
juguetes por el suelo y usa ayuda física llevándola 
de la mano para hacer que recoja los juguetes. Ig- 
nora las quejas de Lina, pero en cuanto ella empie- 
za a recoger los juguetes sin su ayuda física, él le 
suelta la mano y la deja seguir recogiéndolos sola. 
Una vez que ha terminado de recoger sus juguetes, 
su padre se lo agradece y le permite volver a lo que 
estaba haciendo. Si los padres utilizan este procedi- 
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miento cada vez que Lina no cumple con lo que ellos 
le piden, es menos probable que adopte comporta- 


Castigo positivo 


Antecedente Cc 


El padre de Lina le manda recoger sus ju- 
guetes. 


Lina se queja y discute. 


mientos problemáticos cuando se le mande hacer 
algo y más probable que cumpla con sus peticiones. 


Consecuencia 


Su padre guía fisicamente el cum- 
plimiento de su orden. 


Resultado: es menos probable que Lina se queje y discuta cuando su padre le mande hacer algo en futuras oca- 
siones porque el lloriqueo y la queja fueron seguidos por la aplicación de guía física. 


Handen y sus colaboradores (Handen, Parrish, 
McClung, Kerwin y Evans, 1992) evaluaron la efec- 
tividad de la guía física para reducir el incumpli- 
miento de las órdenes en niños con discapacidad 
intelectual. Cuando el entrenador mandaba hacer 
algo al niño y éste no lo hacía, usó guía física con 
contacto «mano sobre mano» para que el niño lle- 
vara a cabo la actividad solicitada. Los investigado- 
res también evaluaron el procedimiento de tiempo 
fuera y encontraron que la guía física y el tiempo 
fuera fueron igual de eficaces en reducir el incum- 
plimiento de órdenes en los niños que participaron 
en el estudio. 


1.4. Restricción física 


La restricción física es un procedimiento de cas- 
tigo en el que, de manera contingente a la aparición 
de un problema de conducta, la persona que aplica 
la intervención debe mantener inmóvil la parte del 
cuerpo del cliente que está involucrada en el com- 
portamiento. De este modo se impide físicamente 
que el cliente realice la conducta problema. Por 
ejemplo, cuando un estudiante con discapacidad 
intelectual presenta un comportamiento agresivo 
(dando bofetadas al compañero de clase que tiene 
más cerca), el profesor puede responder sujetándo- 
le los brazos durante un minuto. Mientras se le con- 
tiene físicamente, el estudiante no puede realizar la 
conducta problema o cualquier otro comporta- 
miento. El profesor no debe interaccionar con el 
estudiante mientras le aplica la restricción física (fi- 
gura 18.2). 

Para la mayoría de las personas, la restricción 
de la libertad de movimientos supone un evento 
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Figura 18.2.—Cuando el estudiante golpea a otro compañe- 

ro, el maestro aplica restricción física durante un minuto su- 

jetando los brazos de dicho alumno. El estudiante no puede 

implicarse en actividades reforzantes ni recibir atención por 
parte del profesor durante este lapso de tiempo. 


aversivo; en tales casos, la restricción física funcio- 
naría como un castigo. En otros casos, la restricción 
física puede funcionar como un reforzador (Favell, 
McGimsey y Jones, 1978). Por tanto, debemos de- 
terminar si la restricción física funciona como cas- 
tigo o como reforzador para una persona en par- 
ticular antes de usarla. 

Una variación de la restricción física consiste en 
el bloqueo de respuesta. En este procedimiento, la per- 
sona responsable de la intervención impide la apa- 
rición de la conducta problema mediante el bloqueo 
físico de la respuesta (Lerman y Iwata, 1996a). En 
el momento en que el cliente inicia la conducta pro- 
blema, se aplica bloqueo para que no llegue a com- 
pletar la respuesta. Por ejemplo, supongamos que 
un estudiante con discapacidad intelectual presenta 
el comportamiento de introducirse la mano en la 
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boca en una acción similar a la succión del pulgar. 
El bloqueo de respuesta en este caso supondría que, 
en el momento en que se lleva la mano a la boca, el 
maestro pone su propia mano frente a la boca del 
estudiante para evitar que éste llegue a introducir- 
sela (Reid, Parsons, Phillips y Green, 1993). El blo- 
queo de respuesta también se puede utilizar con 
restricción breve. En este caso, la persona que apli- 
ca la intervención bloquea la respuesta y, luego, uti- 
liza la restricción física durante corto tiempo (Rapp 
et al., 2000). 

Shapiro, Barrett y Ollendick (1980) evaluaron la 
restricción física como tratamiento para el compor- 
tamiento de introducirse la mano en la boca presen- 
tado por tres niñas con discapacidad intelectual. 
Cada vez que una chica se introducía la mano en la 
boca, el entrenador se la sacaba y restringía física- 
mente las manos de la niña sujetándoselas durante 
30 segundos sobre la mesa a la que estaba sentada. 
Este procedimiento disminuyó el problema de con- 
ducta en las tres niñas. El procedimiento de restric- 
ción física breve también ha sido usado como una 
intervención efectiva para el comportamiento de 
pica (ingestión de objetos no alimenticios) en per- 
sonas con discapacidad intelectual (Bucher, Reykdal 
y Albin, 1976; Winton y Singh, 1983). En el caso de 
un comportamiento como la pica, es preferible blo- 
quear la respuesta, a fin de que la persona no llegue 
a introducirse en la boca el objeto no comestible, y 
luego aplicar una breve restricción. 


1.5. Precauciones en la aplicación 
de actividades aversivas 


A partir de la discusión anterior acerca de las 
diversas actividades aversivas que pueden aplicarse 
en los procedimientos de castigo positivo, es eviden- 
te que el contacto físico entre la persona que aplica 
la intervención y el cliente es a menudo necesario 
cuando se aplican estos procedimientos. Dado que 
frecuentemente debemos ayudar fisicamente al 
cliente durante el transcurso de la actividad aversiva, 
procede tomar una serie de precauciones: 


— La aplicación de las actividades aversivas 
debe hacerse sólo cuando la persona que 
aplica la intervención pueda proporcionar 
ayuda física. 
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— La persona que aplica la intervención debe 
prever que es posible que el cliente se opon- 
ga a la ayuda física, al menos inicialmen- 
te, y estar seguro de poder llevar a cabo el 
procedimiento si el cliente se resiste física- 
mente. 

— Quien aplique la intervención debe estar se- 
guro de que la ayuda física que implica el 
procedimiento no es reforzante para el clien- 
te. Si ese contacto físico es reforzante, el pro- 
cedimiento no funcionará como un castigo. 

— También debe estar seguro de que el proce- 
dimiento puede llevarse a cabo sin causar 
daño al cliente o a sí mismo. Esto es parti- 
cularmente importante cuando el cliente se 
resiste y forcejea durante la ejecución del 
procedimiento, existiendo riesgo de lesiones 
para ambos. 


2. APLICACIÓN DE ESTIMULACIÓN 
AVERSIVA 


Una mujer con discapacidad intelectual profun- 
da realiza un comportamiento llamado bruxismo, 
que consiste en hacer rechinar los dientes superiores 
e inferiores por fricción. Este comportamiento era 
tan intenso que provocaba un fuerte ruido y dañaba 
sus dientes. El personal al cargo aplicó un procedi- 
miento de castigo que consiste en poner un cubito 
de hielo en su mandíbula cada vez que presente bru- 
xismo, manteniendo el hielo entre 6 y 8 segundos. 
Gracias a este procedimiento, la frecuencia de bru- 
xismo disminuye considerablemente (Blount, Drab- 
man, Wilson y Stewart, 1982). 

Un bebé de 6 meses de edad ingresó en un hos- 
pital por bajo peso y desnutrición. El bebé presen- 
taba un peligroso comportamiento llamado rumia- 
ción, que consistía en que inmediatamente después 
de comer regurgitaba la comida llevándola de nuevo 
a su boca. La rumiación se mantenía entre 20 y 40 
minutos después de cada toma hasta que perdía la 
mayor parte o la totalidad de la comida que acaba- 
ba de ingerir. En caso de que este comportamiento 
no se tratase, el bebé fallecería. En el hospital, un 
psicólogo aplicó un procedimiento de castigo en el 
que se instruyó a la enfermera a escurrir una peque- 
ña cantidad de zumo de limón concentrado en la 
boca del bebé cada vez que empezaba a rumiar. Éste 
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hacía muecas y se relamía cuando el jugo de limón 
agrio entraba en su boca y la rumiación se detenía. 
Si el bebé empezaba a rumiar de nuevo, la enferme- 
ra escurría otro chorrito de jugo de limón en su 
boca. Este procedimiento de castigo se llevó a cabo 
después de cada toma cuando el bebe rumiaba. De 
este modo se logró eliminar una conducta tan peli- 
grosa. Felizmente, el bebé ganó peso de manera 
constante mientras estuvo en el hospital y fue dado 
de alta después de un par de meses (Sajwaj, Libet y 
Agras, 1974). 

Estos dos ejemplos ilustran procedimientos de 
castigo positivo que implican la aplicación de esti- 
mulación aversiva para disminuir problemas de con- 
ducta graves. En el primer caso, el estímulo aversivo 
fue un cubito de hielo aplicado a la mandíbula; en 
el segundo, un chorrito de jugo de limón en la boca. 
Mientras que en la aplicación de actividades aversi- 
vas el cliente debe realizar un comportamiento de 
manera contingente a la presentación de la conduc- 
ta problema, la aplicación de la estimulación aver- 
siva consiste en administrar un estímulo aversivo 
después de la conducta problema. Cuando la reali- 
zación de una conducta problema requiere de la 
aplicación de un estímulo aversivo, es menos proba- 
ble que ese comportamiento se dé en el futuro. En 
los procedimientos de castigo positivo se han utili- 
zado diversos estímulos aversivos. Éstos incluyen 
descargas eléctricas, olor a amoníaco, agua pulveri- 
zada en la cara, ocultación facial, ruido y reprimen- 
das verbales. 

Las descargas eléctricas se han utilizado como 
castigo en problemas de conducta graves, tales como 
la conducta autolesiva. Linscheid, Iwata, Ricketts, 
Williams y Griffin (1990) evaluaron la eficacia de un 
dispositivo que aplicaba descargas eléctricas por 
control remoto a fin de disminuir el comportamien- 
to de golpearse la cabeza (una conducta peligrosa y 
potencialmente mortal) exhibido por cinco niños y 
adultos con discapacidad intelectual profunda. 
Cada cliente llevaba un dispositivo detector en la 
cabeza. El sensor detectaba los golpes en la cabeza 
y enviaba una señal de radio a un generador de des- 
cargas sujeto a la pierna del cliente. Cada golpe en 
la cabeza producía una descarga breve e inmediata 
en la pierna. La descarga era dolorosa, pero no per- 
judicaba o hería al cliente en modo alguno. El com- 
portamiento de golpearse la cabeza disminuyó de 
inmediato ostensiblemente en los cinco clientes des- 
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pués de usar descargas eléctricas como estímulo 
aversivo. Los resultados obtenidos por uno de los 
clientes se muestran en la figura 18.3. 

El olor del amoníaco se ha utilizado para dismi- 
nuir problemas de comportamiento tales como auto- 
lesiones (Zeiler y Tanner, 1975) y conducta agresiva 
(Doke, Wolery y Sumberg, 1983). De manera con- 
tingente a la conducta problema, la persona que 
aplica la intervención rompe una cápsula de amo- 
níaco y la agita bajo la nariz del cliente. El olor del 
amoníaco es un estímulo aversivo que disminuye el 
problema de comportamiento al que sigue. La cáp- 
sula de amoníaco tiene el mismo olor que las sales 
aromáticas utilizadas para recobrar a un boxeador 
inconsciente o a un jugador de fútbol. 

En el procedimiento de castigo con agua pulve- 
rizada, cuando la persona muestra el problema de 
comportamiento, se le rocía brevemente la cara con 
agua mediante un espray de manera contingente a 
la presentación de la conducta problema. El conte- 
nido del pulverizador es siempre agua limpia y no 
causa daño alguno. Dorsey, Iwata, Ong y McSween 
(1980) utilizaron un pulverizador de agua para dis- 
minuir la conducta autolesiva en nueve niños y adul- 
tos con discapacidad intelectual profunda. 

La ocultación facial es un procedimiento de cas- 
tigo en el cual el rostro del cliente se cubre breve- 
mente con un babero o con la mano de la persona 
que aplica la intervención. Por ejemplo, un estudio 
realizado por Singh, Watson y Winton (1986) evaluó 
el efecto de la ocultación facial en tres niñas institu- 
cionalizadas y con discapacidad intelectual que 
mostraban conductas autolesivas que consistían en 
golpearse o frotarse la cabeza y la cara. Cada niña 
llevaba un babero de algodón que, cuando se pro- 
ducía la autolesión, el investigador ponía sobre la 
cara de la niña durante 5 segundos. El procedimien- 
to no era doloroso y las niñas aún podían respirar 
sin dificultad. Este procedimiento redujo total o casi 
totalmente las autolesiones en las tres niñas. 

Investigaciones recientes han demostrado que el 
ruido (por ejemplo, la alarma de un despertador) 
puede funcionar como castigo cuando se aplica de 
manera contingente a conductas tales como tirarse 
del pelo o succionarse el pulgar (Ellingson, Milten- 
berger, Stricker, Garlinghouse, et al., 2000; Rapp, 
Miltenberger y Long, 1998; Stricker et al., 2001, 
2003). Rapp, Miltenberger y Long (1998) desarro- 
llaron un dispositivo de tratamiento con dos partes, 
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SIBIS SIBIS SIBIS 
inactivo inactivo inactivo 
Lineabase Lineabase 


Can A 


---------------------- 


Respuestas por minuto (golpes en la cabeza) 


Sesiones 


Figura 18.3.—Este gráfico muestra el efecto del uso de descargas eléctricas contingentes como castigo a conductas autolesivas 
(golpearse la cabeza) presentadas por Donna, una adolescente de 17 años de edad con discapacidad intelectual profunda. Los 
experimentadores utilizaron el sistema inhibidor de conducta autolesiva (Self-Injurious Behavior Inhibiting System, SIBIS). 
Este dispositivo detecta cada golpe en la cabeza y aplica una descarga en la pierna. El gráfico muestra que durante la lineaba- 
se y cuando Donna llevaba el dispositivo de descargas, pero antes de que éste se activase, el comportamiento de golpearse la 
cabeza se daba a una tasa de 50-80 respuestas por minuto. Es decir, se golpeaba la cabeza más de una vez por segundo de 
media. Cuando se introdujo la descarga contingente como castigo, los golpes en la cabeza disminuyeron de inmediato a casi 
cero. El número total de descargas aplicadas a Donna fue pequeño porque los golpes en la cabeza disminuyeron de manera 
inmediata. Durante la cuarta fase, cuando el aparato estuvo inactivo, los golpes en la cabeza se mantuvieron a un nivel próximo 
a cero. El dispositivo, al emitir una descarga eléctrica para cada golpe en la fase anterior, estableció control de estímulo sobre 
la conducta autolesiva. Ello facilitó que la supresión del comportamiento continuase cuando Donna lo llevaba puesto, aunque 
no estuviese emitiendo descargas en esta fase. Después de que los golpes en la cabeza aumentaran en la segunda lineabase, el 
dispositivo inactivo perdió el control de estímulo y las descargas tuvieron que ser administradas de nuevo. El comportamiento 
disminuyó rápidamente a cero de nuevo cuando se volvieron a instaurar las descargas (según Linscheid, T., Iwata, B. A., Wi- 
lliams, D. y Griffin, J. [1990]: Clinical evaluation of the self-injurious behavior inhibiting system. Journal of Applied Behavior 
Analysis, 23, 53-78. Copyright © 1990 University of Kansas Press). 


uno llevado en la muñeca y otro llevado en el cuello boradores (2001) demostraron que la aplicación 
de una camisa. Una mujer que presentaba un grave contingente de ruido disminuía a cero la succión del 
comportamiento que consistía en tirarse del pelo (se pulgar en niños. 


había arrancado la mitad del pelo de la cabeza) lle- Van Houten y sus colaboradores evaluaron la efi- 
vaba el dispositivo; cuando levantaba la mano para  cacia del uso de reprimendas verbales como castigo 
tirarse del pelo, el dispositivo hacía sonar una alar- (van Houten, Nau, MacKenzie-Keating, Sameoto y 


ma. El ruido de la alarma no se detenía hasta que Colavecchia, 1982). Hallaron que las reprimendas 
retiraba la mano de la cabeza. Los tirones del pelo eran eficaces como procedimiento de castigo en estu- 
se redujeron a cero cuando llevaba el dispositivo. diantes de Educación Primaria, aunque sólo si éstas 
Ellingson y colaboradores (2000), y Stricker y cola- informaban al estudiante de que detuviese la mala 
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conducta, se daban manteniendo contacto visual y se 
presentaban mientras el maestro agarraba firmemen- 
te al estudiante por los hombros. Las reprimendas 
verbales también disminuyeron los problemas de 
comportamiento de los estudiantes que observaban 
cómo se amonestaba a sus compañeros, aunque sin 
que éstos recibiesen las amonestaciones directamente. 
Doleys, Wells, Hobbs, Roberts y Cartelli (1976) tam- 
bién encontraron que las reprimendas eran castigos 
eficaces para el comportamiento de no seguir instruc- 
ciones en niños con discapacidad intelectual. 


3. CASTIGO POSITIVO: EL ÚLTIMO 
RECURSO 


Aunque hemos descrito muchos ejemplos de 
castigo que implican la aplicación de estimulación 


aversiva, los procedimientos de castigo se están uti- 
lizando cada vez con menos frecuencia. La investi- 
gación sobre métodos de tratamiento funcional sin 
uso de aversivos ha ofrecido alternativas al castigo 
y ha ayudado a modificar la filosofía sobre el uso 
del castigo en modificación de conducta, especial- 
mente cuando se utiliza con personas con discapa- 
cidad intelectual. En resumen, el castigo es una mo- 
dalidad de tratamiento cada vez menos usada y 
aceptada (Miltenberger, Lennox y Erfanian, 1989). 
Los profesionales tienden a utilizar procedimientos 
de castigo positivo como último recurso en casos de 
problemas de conducta muy graves y difíciles de tra- 
tar por otros medios. Los procedimientos de casti- 
go negativo, como el tiempo fuera y el coste de res- 
puesta, que no implican la aplicación de eventos 
aversivos, son mucho más aceptables y de uso más 
frecuente que los procedimientos de castigo positivo. 


LECTURAS PARA AMPLIAR 


¿Es el castigo positivo un procedimiento acep- 
table? 


Los procedimientos de castigo positivo se utilizaron con 
cierta frecuencia hace algunas décadas, siendo su uso 
mucho menos habitual actualmente. Uno de los factores 
que condujeron a la disminución en el uso del castigo fue 


el desarrollo de aproximaciones funcionales en las que se 
identifican y modifican los factores que mantienen la con- 
ducta problema. Otro factor que condujo a la disminución 
del uso de castigo positivo fue el desarrollo del enfoque de 
la validez social a finales de los años setenta. En 1978, 
Montrose Wolf publicó un artículo en el que hacía un lla- 
mamiento a prestar atención a la validez social de las in- 
tervenciones conductuales y de los resultados que éstas 
permiten alcanzar. La validez social hace referencia a la 


4. CONSIDERACIONES SOBRE EL USO 
DEL CASTIGO POSITIVO 


Deben tenerse en cuenta una serie de considera- 
ciones antes de poner en práctica un procedimiento 
de castigo positivo: 


— Usar en primera instancia procedimientos 
funcionales que no requieran del uso de aver- 
sivos. Si nos estamos planteando utilizar un 
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valoración de las siguientes cuetiones: a) ¿son las con- 
ductas objetivo adecuadas?; b) ¿son las intervenciones 
aceptables?, y c) ¿tendrá éxito la intervención? En 1980, 
Alan Kazdin condujo un estudio para evaluar el grado en 
que varias intervenciones conductuales eran valoradas 
como aceptables, aspecto éste que es un importante com- 
ponente de la validez social. Kazdin encontró que el refor- 
zamiento fue percibido como más aceptable que el castigo 
negativo (tiempo fuera) o el castigo positivo (descargas 
eléctricas) para el tratamiento de problemas de comporta- 
miento infantil. El castigo positivo resultó ser la forma de 
intervención conductual menos aceptable. Éste y otros es- 
tudios similares han demostrado que el castigo positivo es 
valorado como la intervención conductual menos acepta- 
ble. A consecuencia de ello, el uso de estos procedimien- 
tos ha disminuido enormemente. 


procedimiento de castigo, primero debería- 
mos usar procedimientos funcionales que no 
requieran aversivos para disminuir el proble- 
ma de comportamiento y aumentar compor- 
tamientos alternativos aceptables. Si la ex- 
tinción, el reforzamiento diferencial y las 
manipulaciones de antecedentes no produ- 
cen cambios satisfactorios en la conducta 
problema, podríamos entonces tomar en 
consideración procedimientos de castigo. 
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— Aplicar reforzamiento diferencial junto con el 


castigo. El reforzamiento diferencial de con- 
ductas alternativas o el reforzamiento dife- 
rencial de otras conductas deben utilizarse 
siempre junto al castigo. Ello permite que la 
intervención se centre en el aumento de con- 
ductas adecuadas que deben sustituir al pro- 
blema de conducta mientras éste se elimina 
o se reduce. 

Tener en cuenta la función de la conducta pro- 
blema. Siempre debemos llevar a cabo una 
evaluación funcional de la conducta problema 
antes de seleccionar el tratamiento. Esto 
permitirá elegir la forma más apropiada de 
tratamiento funcional (extinción, reforza- 
miento diferencial y manipulación de ante- 
cedentes). La información arrojada por la 
evaluación funcional también resulta indica- 
tiva a la hora de determinar el procedimien- 
to de castigo más apropiado. El tiempo fuera 
sería adecuado para un problema de conduc- 
ta mantenido por atención u otros reforzado- 
res positivos. Sin embargo, el tiempo fuera 
no sería apropiado para los problemas de 
comportamiento mantenidos por escape. Asi- 
mismo, la aplicación de actividades aversivas 
sería conveniente en los problemas de com- 
portamiento mantenidos por escape, pero 
no sería apropiada para los comportamien- 
tos mantenidos por atención. Dado que la 
persona que aplica la intervención tiene que 
prestar cierta cantidad de atención al aplicar 
sobrecorrección, ejercicio contingente, guía 
física o restricción física estos procedimientos 
podrían contribuir a reforzar una conducta 
problema mantenida por atención. No obs- 
tante, si la persona que aplica la intervención 
aplica la actividad aversiva prestando mínima 
atención y si la actividad es lo suficientemen- 
te aversiva, estos procedimientos aún podrían 
ser eficaces para los problemas de comporta- 
miento mantenidos por atención. 

Elegir el estímulo aversivo cuidadosamente. 
Cuando vayas a utilizar procedimientos de 
castigo positivo que requieran de la presen- 
tación de estímulos aversivos, debes determi- 
nar previamente si el estímulo es en efecto 
aversivo (Fisher et al., 1994). Diferentes es- 
tímulos funcionan como reforzadores o 
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como castigos según para qué personas y se- 
gún el contexto. Por ejemplo, una reprimen- 
da verbal puede funcionar como un estímulo 
aversivo (castigo) para un estudiante y para 
otro puede funcionar como un reforzador. 
Asimismo, una reprimenda puede funcionar 
como un castigo en un aula en la que el pro- 
fesor elogia las conductas apropiadas, o pue- 
de funcionar como un reforzador en otra en 
la que el profesor no presta atención a las 
conductas apropiadas. Dar cachetes es otro 
estimulo que puede ser aversivo, y, como tal, 
funcionar como un castigo para algunas per- 
sonas, pero puede funcionar como reforza- 
dor o como estímulo neutro para otras. Re- 
cordemos que un estímulo aversivo siempre 
se define por su efecto sobre el comporta- 
miento al que sigue. 

Para mejorar la eficacia de un estímulo 
aversivo en un procedimiento de castigo, puede 
ser útil usar castigos variados en lugar de un 
solo estimulo punitivo. Charlop, Burgio, Iwata 
e Ivancic (1988) demostraron que la alternan- 
cia de tres castigos diferentes reducía las con- 
ductas agresivas y molestas en los niños en ma- 
yor medida que si se usaba un único castigo. 
Disponer de datos a la hora de tomar decisio- 
nes con relación al tratamiento. Un procedi- 
miento de castigo debe producir un rápido 
descenso en la conducta problema. Si se está 
aplicando un procedimiento de castigo y los 
datos muestran que el problema de conducta 
no disminuye inmediatamente después de su 
aplicación, éste debe ser reevaluado y posi- 
blemente interrumpido. Que el comporta- 
miento no disminuya sugiere que el procedi- 
miento no funciona como castigo para el 
cliente (posiblemente porque el estímulo 
aversivo no es suficientemente intenso), o 
bien porque el procedimiento no se está eje- 
cutando correctamente, o el comportamiento 
sigue siendo reforzado y el efecto del refor- 
zamiento es más fuerte que el efecto del cas- 
tigo. En tales casos, se hará necesaria una 
nueva evaluación para determinar las causas 
de la falta de éxito del tratamiento. 

Prestar atención a los aspectos éticos relacio- 
nados con el uso del castigo. A esta cuestión 
dedicaremos nuestro siguiente apartado. 
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5. ASPECTOS ÉTICOS DEL CASTIGO 


La decisión de utilizar un procedimiento de cas- 
tigo debe tomarse con cautela y después de haber 
considerado tratamientos alternativos. El castigo 
implica la pérdida de reforzadores, la realización de 
una actividad de manera forzosa, la restricción de 
movimientos o la aplicación de estímulos aversivos; 
por ello, su uso puede comprometer los derechos del 
cliente. Por ese motivo, los procedimientos de casti- 
go a menudo son llamados procedimientos restricti- 
vos. Además, un mal uso o un uso excesivo de los 
procedimientos de castigo puede resultar perjudicial 
para el cliente (Gershoff, 2002). Por último, algunos 
individuos y organizaciones creen que la aplicación 
de estímulos aversivos no es humanitaria y no esta 
justificada en ningún caso (Lavigna y Donnellan, 
1986; The Association for Persons with Severe Han- 
dicaps, 1987). Por estas razones, siempre debemos 
considerar las siguientes cuestiones éticas antes de 
decidirnos a aplicar un procedimiento de castigo. 


5.1. Consentimiento informado 


El interesado debe entender el procedimiento de 
castigo, la justificación de su uso, cómo y cuándo va 
a ser utilizado, sus efectos previsibles y sus efectos 
secundarios, así como las posibles alternativas de 
tratamiento disponibles. Debe estar plenamente in- 
formado y aceptar voluntariamente ser el receptor 
del procedimiento antes de su uso. Sólo los adultos 
pueden dar un consentimiento informado. Por tanto, 
antes de practicar un procedimiento de castigo con 
un menor o un adulto que no puede dar su consen- 
timiento (por ejemplo, algunas personas con disca- 
pacidad intelectual o trastornos psiquiátricos), el 
tutor o representante legal debe dar su consenti- 
miento en nombre de la persona. 


5.2. Tratamientos alternativos 


Como se discutió en secciones anteriores, en la 
mayoría de los casos, un procedimiento de castigo 
no será la primera opción de tratamiento. Antes de 
considerar el castigo consideraremos tratamientos 
no aversivos menos restrictivos. En muchos casos, se 
pueden eliminar problemas de conducta graves con 
procedimientos de tratamiento no aversivos desarro- 
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llados a partir de una evaluación funcional del pro- 
blema. Si se va a utilizar el castigo, deben aplicarse 
los procedimientos de castigo menos restrictivos, si 
es posible, antes de utilizar los más restrictivos. Ade- 
más, junto a los procedimientos de castigo, deben 
aplicarse siempre estrategias de reforzamiento. 


5.3. Seguridad del cliente 


Un procedimiento de castigo nunca debe per- 
judicar al cliente. Si se utiliza la ayuda física en la apli- 
cación de actividades aversivas, la persona que aplica 
la intervención no debe causar daño alguno al clien- 
te en el proceso de guiar el comportamiento fisica- 
mente. Tampoco debemos usar un estímulo aversivo 
que pueda ocasionar un daño físico al cliente. 


5.4. Gravedad del problema 


Los procedimientos de castigo deben reservarse 
para los problemas de comportamiento más graves. 
La aplicación de un estímulo doloroso, desagradable 
o molesto sólo puede estar justificada si la conducta 
problema representa una amenaza para el bienestar 
del cliente, o el de otras personas. 


5.5. Guías para su aplicación 


Si vamos a aplicar un procedimiento de castigo, 
debemos disponer de directrices definidas por escri- 
to sobre cómo aplicar el procedimiento. Éstas no 
pueden incurrir en ambigiiedad en aspectos tales 
como cuándo, dónde, quién y cómo se llevará a cabo 
el procedimiento. 


5.6. Capacitación y supervisión 


Además de las directrices por escrito explicando 
la utilización del procedimiento de castigo, el perso- 
nal que vaya a llevar a cabo el procedimiento debe 
ser entrenado sobre el correcto uso del mismo. El 
entrenamiento debe incluir instrucciones, modelado 
y práctica con retroalimentación, estrategias que se 
mantendrán hasta que el procedimiento se lleve a 
cabo sin errores. Los profesionales aplicarán el pro- 
cedimiento sólo después de haber demostrado su 
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competencia en el mismo. Una vez que un procedi- 
miento de castigo está en uso, debe haber una su- 
pervisión permanente del personal responsable para 
garantizar que éste se aplica correctamente en todo 
momento. 


5.7. Supervisión por parte 
de otros profesionales 


El procedimiento de castigo debe describirse en 
un programa detallado y éste debe ser revisado por 
un grupo de expertos en análisis de conducta y ética. 
El grupo de expertos evaluará el programa de castigo 
y, en su caso, aprobará el procedimiento si éste está 
bien diseñado y justificado para el caso particular en 
el que se haya planteado. La revisión por el grupo de 
expertos asegura una evaluación profesional del pro- 
cedimiento seleccionado y evita el mal uso del castigo. 


5.8. Responsabilidad profesional 
y prevención del uso incorrecto 
o excesivo del castigo 


Debido a que el uso del castigo puede reforzarse 
negativamente por la resolución del problema de con- 


ducta, siempre existe el riesgo de que el castigo pueda 
ser mal utilizado o usado en exceso. Por tanto, es 
importante que cada persona que aplique el procedi- 
miento lo haga de manera responsable. Las directrices 
de aplicación, el entrenamiento y la supervisión con- 
tribuyen a un uso responsable. La revisión frecuente 
del procedimiento según el nivel del problema de con- 
ducta mediante observación conductual también 
contribuye al uso responsable del castigo. Foxx, Mc- 
Morrow, Bittle y Bechtel (1986) recomiendan las si- 
guientes medidas para garantizar el uso responsable 
de programas que incluyen el uso de descargas eléc- 
tricas: «a) evaluar a todas las personas que aplicarán 
el programa antes de que se les permita participar en 
el mismo; b) solicitar a las personas que llevarán a 
cabo el programa que se expongan ellas mismas a la 
descarga eléctrica antes de usarla; c) asignar cada tur- 
no o jornada escolar a un individuo concreto como 
responsable de la aplicación del programa, y d) tomar 
datos precisos sobre la aplicación del procedimiento 
y cerciorarse de que el analista de conducta o super- 
visor responsables revisan dichos datos después de 
cada turno o jornada escolar» (p. 184). Aunque estas 
medidas se han desarrollado para el uso de descargas 
eléctricas como procedimiento de castigo, son rele- 
vantes para el uso de cualquier técnica de castigo en 
la que se aplique estimulación aversiva. 


RESUMEN DEL CAPÍTULO 


1. Enel castigo, la aplicación de actividades aver- 
sivas contingentes a la ocurrencia de un pro- 
blema de conducta disminuye la frecuencia de 
dicho problema. Si es necesario, se proporcio- 
na ayuda física para hacer que la persona lle- 
ve a cabo la actividad aversiva de manera con- 
tingente a la conducta problema. 

2. Los procedimientos de castigo que requieren 
de la aplicación de actividades aversivas son: 
la práctica positiva, la sobrecorrección resti- 
tutiva, el ejercicio contingente, la guía física y 
la restricción física. 

3. En los procedimientos de castigo en los que 
se aplica estimulación aversiva, un estímulo 
aversivo se suministra de manera contingente 
a la conducta problema. Un estímulo aversivo 
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es aquel que, aplicado de forma contingente 
a una conducta, disminuye la ocurrencia fu- 
tura de ésta. 

4. El castigo debe ser utilizado solamente des- 
pués de que se hayan aplicado enfoques fun- 
cionales que no requieran del uso de aversivos 
y éstos hayan demostrado ser ineficaces o 
sólo parcialmente eficaces en la disminución 
de la conducta problema. Los procedimientos 
de castigo deben combinarse con técnicas de 
reforzamiento diferencial. Igualmente, debe- 
mos recoger datos que documenten la efecti- 
vidad del procedimiento. El estímulo punitivo 
debe ser seleccionado cuidadosamente y te- 
niendo presente la función de la conducta 
problema. 
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5. Las cuestiones éticas relativas al uso del casti- 
go incluyen: obtener consentimiento informa- 
do, priorizar el uso de tratamientos alternati- 
vos, velar por la seguridad del cliente, evaluar 
la gravedad del problema, seguir directrices 


específicas de aplicación, entrenar y supervisar 
al personal al cargo, contrastar el procedi- 
miento con otros profesionales y garantizar un 
uso responsable. 


TÉRMINOS CLAVE 


Aplicación de actividades aversivas, 348. 
Aplicación de estimulación aversiva, 353. 
Bloqueo de respuesta, 352. 
Consentimiento informado, 358. 
Ejercicio contingente, 350. 


Guía física, 351. 
Práctica positiva, 349. 
Restitución, 349. 
Restricción física, 352. 
Sobrecorrección, 348. 


TEST PRÁCTICO 


1. ¿Cuál es la diferencia entre castigo positivo y 
castigo negativo? Pon ejemplos que ilustren 
cada tipo de castigo (p. 347). 


2. Describe la aplicación de actividades aversivas 
como un tipo de castigo positivo. Indica de 
qué modo estás actividades se apoyan en el 
principio de Premack (p. 348). 


3. Describe el procedimiento de práctica positi- 
va. Pon un ejemplo (p. 349). 


4. Describe el procedimiento de restitución. Pon 
un ejemplo (p. 349). 


5. Describe el procedimiento de ejercicio contin- 
gente. ¿En qué se diferencia de la sobrecorrec- 
ción? Para cada ejemplo aportado en las pre- 
guntas 3 y 4, describe cómo se utilizaría el 
ejercicio contingente en lugar de la sobreco- 
rrección (p. 350). 


6. ¿Qué crees que un maestro encontrará más 
aceptable para su uso en el aula, la sobreco- 


PI00178601_18.indd 360 


rrección o el ejercicio contingente? Razona 
tu respuesta. 


7. Describe el procedimiento de guía física. 
¿Cuándo se usa? Describe cómo la guía físi- 
ca puede ser un componente de la sobreco- 
rrección o de los procedimientos de ejercicio 
contingente (p. 351). 


8. Describe el procedimiento de restricción fi- 
sica y pon un ejemplo. Proporciona un ejem- 
plo del bloqueo de respuesta (p. 352). 


9. Describe la aplicación de estimulación aver- 
siva como un tipo de castigo positivo (pp. 
353-356). 


10. ¿Cómo se puede determinar si un estímulo 
particular es un estímulo aversivo para una 
persona? (p. 357). 


11. Identifica seis estímulos aversivos diferentes 
que se hayan utilizado en procedimientos de 
castigo positivo (pp. 354-356). 


12. ¿Por qué el uso de procedimientos de castigo 
es cada vez menos habitual? (p. 356). 
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13. 


14. 
15. 
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Identifica las cinco cuestiones que deben 
abordarse cuando se utiliza un procedimien- 
to de castigo (pp. 356-358). 


¿Qué es el consentimiento informado? (p. 358). 


¿Cómo se relaciona la gravedad del problema 
de conducta con el uso del castigo? (p. 358). 


16. 


17. 


¿En que consiste la supervisión por parte de 
varios profesionales y cómo se relaciona con 
el uso del castigo? (p. 359). 


¿Qué medidas pueden adoptarse para ga- 
rantizar un uso responsable del castigo? 
(p. 359). 


APLICACIONES 


Describe cómo utilizar un procedimiento de 
castigo positivo en un proyecto para el con- 
trol de tu propia conducta. Si el castigo po- 
sitivo no es aplicable a tu plan, describe por 
qué. 

Tomás y Ricardo cogieron media docena de 
huevos de la nevera antes de salir a una fies- 
ta. Se dirigieron al colegio para lanzar los 
huevos a las ventanas de su clase de quinto 
curso. Fueron por la parte trasera del edifi- 
cio de la escuela hacia la ventana del aula y 
cada uno lanzó tres huevos. Después de ha- 
ber cubierto la ventana con los huevos, re- 
gresaron andando alrededor del edificio y se 
encontraron con el señor Álvarez, el direc- 
tor. Describe el procedimiento de restitución 
que el señor Álvarez podría utilizar para dis- 
minuir la probabilidad de que Tomás y Ri- 
cardo realicen de nuevo este tipo comporta- 
miento. 

Gemma es una maestra de Preescolar con 
una clase de 20 alumnos. Realiza una serie de 
actividades estructuradas y no estructuradas 
en el aula en las que los niños trabajan indi- 
vidualmente y en grupos. Se ha dado cuenta 
de que cuando los estudiantes hacen activi- 
dades poco estructuradas en grupo (por ejem- 
plo, cuando hacen manualidades alrededor 
de una mesa grande), algunos estudiantes se 
portan mal. Éstos muestran comportamien- 
tos disruptivos de poca importancia que se 
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ven reforzados por la atención de los otros 
niños. Aunque los comportamientos no son 
peligrosos, alteran el funcionamiento de la 
clase y suponen un mal ejemplo para los otros 
estudiantes. Describe cómo podría Gemma 
utilizar reprimendas verbales a fin de dismi- 
nuir el comportamiento disruptivo. 

Varios niños ingresados en un hospital están 
siguiendo un tratamiento de desintoxica- 
ción de plomo. Estos niños ingresan en el 
hospital porque han comido trozos de pin- 
tura de las paredes de sus casas hecha con 
plomo. Los propietarios de las casas no las 
mantienen adecuadamente y, a menudo hay 
pintura despegada en las paredes. Cuando 
un niño ingiere plomo, éste se acumula en el 
cerebro y puede causar daño cerebral y dis- 
capacidad intelectual. Los niños pasan una 
semana en el hospital mientras los doctores 
retiran el plomo mediante procedimientos 
médicos. Mientras los niños están en el hos- 
pital, pasan gran parte del día en una sala 
de juegos con otros niños ingresados en el 
hospital. Aunque la sala de juegos es limpia 
y segura, los niños suelen llevarse juguetes u 
otros objetos a la boca, un comportamiento 
que podría ser peligroso. Describe cómo el 
personal podría utilizar la interrupción de 
respuesta y la contención breve con estos ni- 
ños a fin de eliminar la conducta problema 
de llevarse objetos a la boca. 
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APLICACIONES INADECUADAS 


Teo es un hombre joven con discapacidad in- 
telectual grave y trastorno del espectro autista 
que presenta un conducta estereotipada con- 
sistente en hacer trizas trozos de papel. La 
conducta consiste en recoger un pedazo de 
papel (periódico, folio, etc.) y hace tiras finas 
con él hasta que lo destroza. También, mien- 
tras corta el papel, lo mira fijamente y no 
presta atención a otras personas o eventos de 
su entorno. Este comportamiento ha sido mo- 
tivo de preocupación desde hace años por- 
que Teo no participa en las tareas educativas 
mientras está rasgando el papel. También se 
da la circunstancia de que a veces rompe pa- 
peles importantes. Teo no es agresivo a la hora 
de obtener el papel, pero se vuelve agresivo si 
intentan quitarle el pedazo de papel una vez 
que lo tiene en la mano. Los profesionales a 
su cargo han aplicado una serie de procedi- 
mientos de reforzamiento y manipulaciones 
de antecedentes, pero no han conseguido dis- 
minuir el comportamiento. El personal se está 
planteando ahora un procedimiento de casti- 
go que implique una descarga eléctrica con- 
tingente. Teo llevará un dispositivo de descar- 
ga eléctrica en el brazo que puede ser activado 
por control remoto. Un miembro del personal 
tendrá la caja de control del dispositivo, y en 
el momento en que Teo empiece a rasgar un 
pedazo de papel, el miembro del personal ac- 
tivará una breve descarga. La descarga será 
ligeramente dolorosa, pero no le causará nin- 
gún daño. Los miembros del personal que 
aplicarán las descargas, serán entrenados y 
supervisados, y se recogerán datos para docu- 
mentar los efectos del procedimiento. ¿Qué 
está mal en este procedimiento de castigo? 

Bea es una mujer gruesa con discapacidad in- 
telectual grave. Vive en un hogar tutelado y 
cada día va a trabajar en una furgoneta. Hace 
trabajos de montaje en una fábrica local con 
un preparador laboral y un grupo de otras 
cinco personas con discapacidad intelectual. 
Bea ha comenzado a mostrar una conducta 
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problema que consiste en negarse a subir a la 
furgoneta por la mañana y abandonar la sala 
de descanso después de su pausa de la maña- 
na y después del almuerzo. Debido a su tama- 
ño, Bea intimida un poco y muchas veces con- 
sigue lo que quiere. Cuando su preparador 
laboral le dice que suba a la furgoneta o que 
vuelva a trabajar, grita ¡No!, cierra el puño y 
lo agita ante él, y sigue sentada donde estaba. 
Finalmente, Bea sube a la furgoneta o regresa 
a trabajar, pero sólo después de que el prepa- 
rador la convenza. Debido a que Bea presen- 
ta conducta negativista en situaciones relacio- 
nadas con el trabajo, el preparador laboral ha 
decidido poner en práctica un procedimiento 
de guía física, según el cual Bea será guiada 
fisicamente a la furgoneta y a volver al traba- 
jo cuando se niegue a ello. ¿Qué hay de malo 
en usar la guía física en esta situación? 

Juanma es un adolescente con discapacidad 
intelectual que vive en un piso tutelado con 
otros adolescentes con discapacidad. Presen- 
ta conductas autolesivas que consisten en 
abofetearse la cara y darse manotazos en 
las orejas. A los profesionales a su cargo les 
preocupa que pierda audición si sigue dándo- 
se golpes en los oídos, e informan que se gol- 
pea, por lo general, cuando están ocupados 
en los programas de formación con otros re- 
sidentes. El responsable principal del hogar 
tutelado ha leído un estudio de investigación 
en el que el olor a amoníaco ha demostrado 
ser un tratamiento eficaz para las conductas 
autolesivas y cree que podría funcionar con 
Juanma. Sin embargo, antes de esforzarse en 
escribir el programa, trata de que la idea sea 
revisada por una comisión de expertos y en- 
trenar al personal en el procedimiento. Por 
ultimo, decide llevar a cabo un programa pi- 
loto para ver si el procedimiento funciona. 
Para ello, entrega una caja de capsulas de 
amoniaco al personal que trabaja con Juan- 
ma y les da instrucciones de abrir una capsu- 
la y agitarla bajo su nariz cuando se golpee. 
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El responsable indica al personal que ponga miento disminuye, el responsable del hogar 
en práctica el procedimiento durante unos tutelado tomará todas las medidas necesarias 
días y compruebe si disminuye el comporta- y aplicará formalmente el procedimiento de 
miento de darse bofetadas. Si el comporta- castigo. ¿Qué falla en esta estrategia? 
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Promover la generalizacion 


— ¿Qué estrategias se pueden utilizar para promover la 
generalización del cambio de comportamiento? 

— ¿Qué papel desempeñan las contingencias naturales 
de reforzamiento en la generalización? 

— ¿Qué aspectos de los estímulos utilizados en la forma- 
ción son importantes en la promoción de la generaliza- 
ción? 

— ¿Cómo son las respuestas funcionalmente equivalen- 
tes implicadas en la generalización? 

— ¿Cuáles son los procedimientos para promover la re- 
ducción generalizada de los problemas de conducta? 


Siempre es importante programar la generaliza- 
ción de los cambios producidos por un programa de 
modificación de conducta. Programar la generaliza- 
ción aumenta la probabilidad de que el cambio de 
comportamiento se produzca en todas las situaciones 
o circunstancias relevantes en la vida de la persona. 


1. EJEMPLOS DE PROGRAMACIÓN 
DE LA GENERALIZACIÓN 


Recordemos el caso de la señora Gutiérrez (ca- 
pítulo 15), residente en un hogar de ancianos, 
quien rara vez mantenía una conversación positiva 
y a menudo se quejaba al personal. El personal 
utilizó reforzamiento diferencial de conductas al- 
ternativas para aumentar la frecuencia de la con- 
versación positiva y disminuir la frecuencia de las 
quejas. El éxito en la generalización del cambio del 


* Este capítulo ha sido traducido por Margalida Maldonado 
Mayol y revisado por Celia Nogales González (Universidad Rey 
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comportamiento de la señora Gutiérrez se definió 
como un aumento de la conversación positiva y 
una disminución de las quejas con las personas con 
las que hablaba en todo tipo de situaciones. Para 
lograr este objetivo, todo el personal (enfermeras, 
auxiliares de enfermería, médicos...), los visitantes 
y otros residentes tendrían que utilizar consisten- 
temente reforzamiento diferencial con ella. En el 
caso de que algunas personas siguieran reforzando 
sus quejas con atención, las quejas continuarían y 
la conversación positiva ocurriría con menor fre- 
cuencia con esas personas y, posiblemente, con 
otras. A fin de promover la generalización, el psi- 
cólogo que enseñó al personal a utilizar el reforza- 
miento diferencial con generalización también le 
instruyó en el uso del procedimiento con éxito y en 
todo momento. Por otra parte, el psicólogo sostu- 
vo una reunión con la familia de la señora Gutié- 
rrez. Les explicó la importancia del uso de reforza- 
miento diferencial y les mostró cómo utilizarlo. Por 
último, enseñó a las enfermeras cómo ayudar a otros 
residentes a ignorar las quejas de la señora Gutié- 
rrez y a prestar atención a la conversación positiva. 
La jefa de enfermeras se encargó de supervisar el 
uso del reforzamiento diferencial y de proporcio- 
nar más formación en caso de ser necesaria. El éxi- 
to en la generalización del cambio de comporta- 
miento de la señora Gutiérrez se produjo porque 
todas las personas relevantes de su entorno lleva- 
ron a cabo el procedimiento de reforzamiento di- 
ferencial tal como había sido programado. 


Juan Carlos de Madrid) y Javier Virués Ortega (University Ma- 
nitoba y St. Amant Research Centre). 
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Recuérdese el caso de Marcia (véase el capítulo 
12), que estaba aprendiendo habilidades de asertivi- 
dad mediante procedimientos de entrenamiento en 
habilidades de conducta. La generalización de las 
habilidades de asertividad de Marcia se definían 
como la ocurrencia de una respuesta asertiva apro- 
piada a cualquier demanda no razonable hecha por 
un compañero de trabajo. En otras palabras, se con- 
sideraría como evidencia de la generalización el uso 
de una respuesta asertiva en cualquier situación en 
la que ésta fuera necesaria. El psicólogo, doctor 
Mingo, programó la generalización enseñando a 
Marcia a responder a una amplia gama de posibles 
demandas no razonables. En la formación se utili- 
zaron todas las demandas no razonables de un com- 
pañero de trabajo que Marcia podía recordar o an- 
ticipar. Marcia ensayó con éxito el comportamiento 
asertivo adecuado mediante ensayo conductual (role- 
play) de todas las situaciones que pudo identificar. 
El doctor Mingo programó situaciones cada vez 
más difíciles, con compañeros de trabajo cada vez 
más persistentes en sus peticiones no razonables. 
Cuando Marcia respondió con firmeza a todas las 
situaciones difíciles que el doctor Mingo pudo simu- 
lar mediante ensayo conductual, éste tuvo el conven- 
cimiento de que las habilidades de asertividad se 
generalizarían a la situación de trabajo. Sin embar- 
go, dado que las habilidades de asertividad habían 
sido reforzadas sólo en el contexto de ensayos con- 
ductuales su generalización en el contexto laboral 
real no estaba garantizada. 

El ejemplo siguiente ilustra un caso de fallo de 
la generalización. Recuérdese el ejemplo del capitu- 
lo 10 en el que el entrenador, Miguel, utilizó ayudas 
físicas para enseñar a Lucas a golpear una pelota 
de béisbol lanzada por un jugador en particular, Da- 
vid. Cuando David lanzaba la pelota, el entrenador 
ayudaba a Lucas a mover el bate correctamente para 
golpear la pelota. Finalmente, el entrenador fue des- 
vaneciendo la ayuda física hasta que Lucas pudo 
golpear la pelota sin ninguna ayuda. Entonces, Da- 
vid empezó a lanzar la pelota más rápido y de for- 
mas más complicadas, para enseñar a Lucas a res- 
ponder a lanzamientos más difíciles. Aunque Lucas 
golpeaba la pelota con éxito en los entrenamientos, 
no pudo hacerlo durante el partido cuando le fue 
lanzada por un jugador del equipo contrario. La 
habilidad de Lucas de golpear la pelota durante los 
entrenamientos no se generalizó a la situación del 
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partido. Una de las razones por las que esa conduc- 
ta no se generalizó es que los lanzadores en el par- 
tido eran distintos a aquel con los que Lucas había 
aprendido a recibir pelotas en los entrenamientos. Es 
decir, los estímulos durante el aprendizaje (durante 
el entrenamiento) no fueron lo suficientemente si- 
milares a los estímulos en la situación objetivo (un 
partido real) para que el comportamiento se gene- 
ralizase. Para programar la generalización, el entre- 
nador debería haber planeado que los lanzamientos 
a los que Lucas debía responder en los entrenamien- 
tos (los estímulos de aprendizaje) fueran tan simila- 
res a los que recibiría en los partidos (los estímulos 
objetivo) como fuera posible. El entrenador podría 
haberlo hecho contando con un buen número de 
jugadores que le lanzaban a Lucas durante los en- 
trenamientos. 


2. DEFINICIÓN DE GENERALIZACIÓN 


Durante el aprendizaje de la discriminación, 
como se expone en el capítulo 7, la ocurrencia de un 
comportamiento sólo se refuerza ante la presencia 
de un determinado estímulo (el estimulo discrimina- 
tivo, E?). El control de estímulo se desarrolla a través 
de este proceso, de forma que es más probable que 
la conducta ocurra en el futuro cuando el E” está 
presente. La generalización se define como la ocu- 
rrencia de la conducta en presencia de estímulos que 
son de alguna forma similares a los E” que estuvieron 
presentes durante el aprendizaje. Es decir, una clase 
de estímulos similares desarrolla el control de estimu- 
los sobre la conducta. En modificación de conducta, 
la generalización se define como la ocurrencia de la 
conducta en presencia de todos los estímulos perti- 
nentes fuera de la situación de aprendizaje. 

La generalización del cambio de comportamien- 
to es una cuestión importante en modificación de 
conducta. Cuando los procedimientos de modifica- 
ción de conducta se utilizan para desarrollar, incre- 
mentar o mantener conductas deseables, se pretende 
que esas conductas se produzcan más allá del ám- 
bito de aprendizaje, en todas las situaciones en las 
que se den estímulos relevantes. Por ejemplo, la res- 
puesta asertiva de Marcia a un compañero de tra- 
bajo que le hace una demanda no razonable es una 
muestra de generalización. Sus respuestas asertivas 
se desarrollaron bajo el control de estímulo de una 
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situación de aprendizaje (ensayo conductual) y aho- 
ra se producen fuera del ámbito de aprendizaje en 
situaciones similares. En el caso de Lucas, si éste 
golpea la pelota cuando se la lanza un jugador del 
equipo contrario en un partido diríamos que la ge- 
neralización se ha producido. La conducta de gol- 
pear la pelota se ha desarrollado bajo el control de 
estímulo del entrenamiento con los lanzamientos 
de David. Este aprendizaje no tendrá éxito hasta que 
la conducta se generalice a situaciones similares (que 
incluyan a otros lanzadores en los partidos reales). 


3. ESTRATEGIAS PARA PROMOVER 
LA GENERALIZACIÓN DEL CAMBIO 
DE CONDUCTA 


Este capitulo describe las estrategias que se pue- 
den utilizar para programar la generalización (ta- 
bla 19.1), y están basadas en las expuestas por Sto- 
kes y Baer (1977) y Stokes y Osnes (1989). 


TABLA 19.1 


Estrategias para la promoción de la generalización 
del cambio de conducta 


Reforzar casos de generalización. 

Entrenamiento de habilidades mediante contin- 
gencias naturales de reforzamiento. 

Modificación de las contingencias naturales de re- 
forzamiento y castigo. 

Incorporación de una amplia gama de situaciones 


de estímulo relevante durante el entrenamiento. 
Incorporación de estímulos comunes. 

Enseñanza de una gama de respuestas funcional- 
mente equivalentes. 

Incorporación de mediadores de generalización 
generados por el propio individuo. 


3.1. Reforzar casos de generalización 


Una forma de promover la generalización es 
reforzar la conducta cuando se produce la generali- 
zación; es decir, reforzar la conducta cuando se pro- 
duce fuera de la situación de aprendizaje en presen- 
cia de estímulos relevantes. De esta manera, todos 
los estímulos pertinentes desarrollan control de es- 
timulo sobre la conducta. Bakken, Miltenberger y 
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Schauss (1993) aplicaron esta estrategia de generali- 
zación al enseñar habilidades parentales a padres 
con discapacidad intelectual a fin de que las utiliza- 
ran en el hogar, donde les eran necesarias. Para pro- 
mover la generalización de las habilidades parentales 
en el ámbito del hogar, los investigadores realizaron 
sesiones de aprendizaje en los domicilios de sus 
clientes y les reforzaron cada vez que mostraban di- 
chas habilidades en este contexto. Ello permitió que 
las habilidades se generalizaran al ámbito del hogar. 

En un curso de psicología clínica para estudian- 
tes de postgrado, al enseñar cómo llevar a cabo las 
sesiones de terapia, el profesor daba instrucciones y 
proporcionaba modelos; a continuación, los estu- 
diantes ensayaban las habilidades en role-play de 
sesiones de terapia. Después de cada ensayo, el pro- 
fesor ofrecía retroalimentación: les felicitaba para 
reforzar la conducta correcta y les daba instruccio- 
nes para mejorarla. 


¿Cómo podria el profesor promover la generali- 
zación de estas habilidades a situaciones reales de te- 
rapia? 


Un método consistiría en reforzar los casos de 
generalización que ocurrieran. El profesor podría 
sentarse en la sesión de terapia con el estudiante y 
asentir o sonreir como forma de aprobación por cada 
habilidad terapéutica correcta que éste mostrara. 
Otra estrategia sería la de observar a través de una 
ventana de observación mientras el estudiante lleva 
a cabo una sesión de terapia con un cliente. Inmedia- 
tamente después de la sesión, el profesor elogiaría al 
estudiante por todas las habilidades que ejecutó co- 
rrectamente durante la sesión. También se podría 
utilizar otro recurso técnico: el estudiante llevaría un 
pequeño altavoz colocado en la oreja, de forma que 
el profesor podría reforzar la conducta con elogios 
inmediatamente después de cada habilidad que eje- 
cutara correctamente durante la sesión. La ejecución 
correcta de las habilidades terapéuticas en sesiones 
reales de terapia es un ejemplo de generalización. El 
reforzamiento de los casos de generalización es, tal 
vez, el enfoque más directo para promover la genera- 
lización. Esta estrategia difumina la distinción entre 
las condiciones de aprendizaje y las de generalización, 
porque el aprendizaje se produce en todas las situa- 
ciones relevantes. Stokes y Baer (1977) definen la ge- 
neralización como «la aparición de conductas ade- 
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cuadas en diferentes condiciones fuera del ámbito de 
entrenamiento» (p. 350), pero, no obstante, cuando se 
refuerzan casos de generalización, el entrenamiento 
también se da en los ámbitos de generalización. 

Un inconveniente de esta estrategia es que no 
siempre es posible reforzar una conducta fuera de 
la situación de entrenamiento. Por ejemplo, el doc- 
tor Mingo no podría ir a la oficina de Marcia y 
felicitarla por cada una de sus conductas asertivas. 
Igualmente, en la mayoría de los cursos de habili- 
dades parentales, el maestro no puede ir a los do- 
micilios de sus alumnos y reforzarles por las habi- 
lidades que muestren en ese contexto. En estos 
casos, cuando no es posible reforzar las ocurrencias 
de generalización, se deben utilizar otras estrategias 
para promoverla. 


3.2. Entrenamiento de habilidades 
con contingencias naturales 
de reforzamiento 


Otra estrategia para promover la generalización 
es la enseñanza de habilidades que darán lugar a con- 
tingencias naturales de reforzamiento en las situaciones 
pertinentes. Si no es posible reforzar una conducta en 
situaciones relevantes fuera de la situación de apren- 
dizaje, es importante prever la presencia de reforza- 
dores naturales. Por ejemplo, a la hora de decidir qué 
habilidades de ocio enseñar a jóvenes con discapaci- 
dad que acaban la Educación Secundaria y van a 
vivir en viviendas tuteladas, es importante tener en 
cuenta cuáles de sus actividades de ocio preferidas 
estarán disponibles para ellos en esos nuevos entor- 
nos. De esta manera, los clientes tendrán la opor- 
tunidad de participar en actividades que les son 
reforzantes. Si los estudiantes son entrenados en ac- 
tividades que no les resultan reforzantes o que no van 
a estar disponibles, es poco probable que las habili- 
dades de ocio entrenadas se generalicen en el nuevo 
entorno comunitario. Al enseñar habilidades para 
ligar a adolescentes tímidos, es importante seleccio- 
nar aquellas estrategias a las que los miembros del 
sexo opuesto responderán favorablemente. De esta 
manera, esas habilidades serán reforzadas en las si- 
tuaciones pertinentes en el entorno natural (darán 
lugar a interacciones agradables). 

En algunos casos, se enseña a los estudiantes es- 
pecificamente a reclamar la atención de los profeso- 
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res y de otras personas para recibir reforzamiento 
por una conducta apropiada (Stokes, Fowler y Baer, 
1978). Por ejemplo, se puede enseñar a un estudian- 
te a preguntar a su maestro «¿Lo estoy haciendo 
bien?», respuesta que será seguida por la atención 
del profesor como reforzador por el rendimiento 
académico del alumno. Enseñar al alumno a conse- 
guir reforzamiento por su trabajo puede contribuir 
a la generalización y al mantenimiento de su rendi- 
miento académico (por ejemplo, Craft, Alber y 
Heward, 1998). 

La investigación de Durand y Carr (1992) es un 
ejemplo de generalización de habilidades de comuni- 
cación fuera de la situación de entrenamiento por 
parte de estudiantes con trastornos del desarrollo. 
Los participantes en el estudio presentaban proble- 
mas de conducta que habían sido reforzados por la 
atención del profesor. Durand y Carr se propusieron 
enseñarles cómo conseguir la atención de sus maes- 
tros con una conducta más apropiada: preguntando 
al maestro «¿Estoy haciendo un buen trabajo?», a lo 
cual el maestro respondía con atención. El maestro 
reforzó diferencialmente la conducta comunicativa 
de los niños, de forma que ésta se incrementó y los 
problemas de conducta disminuyeron. La generaliza- 
ción se produjo con la intervención de nuevos maes- 
tros que ignoraban que esos alumnos habían apren- 
dido habilidades comunicativas. Cuando los niños les 
hicieron la misma pregunta, los nuevos maestros res- 
pondieron con atención, de la misma forma que los 
profesores con los que habían sido entrenados. 

En un estudio posterior, Durand (1999) evaluó 
el entrenamiento en comunicación funcional de cin- 
co estudiantes con discapacidades. Las conductas 
problemáticas de los alumnos eran mantenidas por 
atención, escape o acceso a alimentos, y se reduje- 
ron cuando aprendieron a pedir atención, ayuda o 
alimentos utilizando dispositivos de aumento de 
la comunicación (por ejemplo, tarjetas que mues- 
tran un objeto o actividad deseados). La generali- 
zación se produjo cuando los participantes siguie- 
ron utilizando esas respuestas comunicativas en 
otros entornos y los adultos respondieron a sus pe- 
ticiones, proporcionándoles lo que estaban pidien- 
do. En ambos estudios, la generalización se debió 
a que las conductas de los alumnos se mantenían 
por contingencias naturales de reforzamiento. La 
figura 19.1 muestra los resultados del estudio de 
Durand (1999). 
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Figura 19.1.—Porcentaje de intervalos con problemas de con- 
ducta (círculos) y porcentaje de intervalos en los que los es- 
tudiantes utilizaron respuestas comunicativas en su entorno 
comunitario durante y después del entrenamiento en comu- 
nicación funcional. Los problemas de conducta disminuyeron 
a medida que los estudiantes fueron utilizando respuestas 
comunicativas después del entrenamiento en comunicación 
funcional (tomado de Durand [1999] con autorización). 


Sin embargo, no siempre es posible enseñar ha- 
bilidades que se pondrán en contacto con contin- 
gencias naturales de reforzamiento. Por ejemplo, 
cuando Marcia da una respuesta asertiva a un com- 
pañero de trabajo, éste puede reaccionar con enojo 
o persistir en su demanda no razonable. Si un estu- 
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diante no-vocal aprende la lengua de signos como 
forma de comunicarse con el profesor, esta habilidad 
puede no generalizarse a otras personas, ya que 
quienes no conozcan la lengua de signos no respon- 
derán al alumno adecuadamente y el uso de los sig- 
nos no será reforzado. En este caso, el uso de signos 
no es una habilidad que contacte con las contingen- 
cias naturales de reforzamiento. Cuando las habili- 
dades adquiridas no son naturalmente reforzadas 
fuera de la situación de aprendizaje, se deben aplicar 
otras estrategias de generalización. 


3.3. Modificación de contingencias 
naturales de reforzamiento y castigo 


Las conductas deseables se producirán en las si- 
tuaciones pertinentes fuera del ámbito de entrena- 
miento si la conducta se refuerza en esas situaciones 
(siempre que no estén presentes contingencias de 
castigo). Cuando el maestro no tiene posibilidad 
de reforzar las ocurrencias de generalización de una 
conducta y no existen para ella contingencias na- 
turales de reforzamiento, la generalización puede 
promoverse mediante la modificación de las contin- 
gencias de reforzamiento en las situaciones en las 
que esa conducta sería apropiada. Considérese el 
siguiente ejemplo. 

Naomi, una chica de 13 años que residía en un 
centro de menores, exhibía a menudo conductas 
agresivas y disruptivas al ser provocada por otras 
compañeras mayores. Su tutor le enseñó habilidades 
para responder con calma a las provocaciones de sus 
compañeras. Mediante ensayos conductuales con su 
tutor, Naomi aprendió cómo decirse a sí misma: «ig- 
nóralas, vete y no te metas en problemas», y luego 
alejarse sin más. Para promover la generalización, el 
tutor se reunió con el personal que trabajaba con 
Naomi y dio instrucciones de elogiarla cada vez que 
la vieran ignorar una provocación. Dado que los 
residentes del centro trabajaban con programas de 
reforzamiento mediante economía de fichas (véase 
el capítulo 22), el personal también se encargó de 
premiar con una ficha a Naomi cada vez que exhi- 
biera esta habilidad. El reforzamiento inmediato de 
las habilidades de autocontrol por parte del personal 
facilitó que Naomi usase dichas habilidades cada vez 
que era provocada, logrando así mantenerse al mar- 
gen de los enfrentamientos con sus compañeras. 
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Recordemos el ejemplo de la señora Gutiérrez. 
Cuando se llevó a cabo un programa de reforza- 
miento diferencial, su tasa de conversación positiva 
con sus compañeros en el hogar de ancianos se in- 
crementó. 


¿Qué hizo el psicólogo para promover la genera- 
lización de la conversación positiva por parte de la 
señora Gutiérrez? 


El psicólogo enseñó al personal del centro a uti- 
lizar un procedimiento de reforzamiento diferencial 
con la señora Gutiérrez. Luego, el personal del cen- 
tro instruyó a todos aquellos que hablaban habitual- 
mente con ella a fin de que también utilizasen el 
procedimiento de reforzamiento diferencial. De este 
modo, la conversación positiva de la señora Gutié- 
rrez se vio reforzada por todas las personas que ha- 
blaban con ella. El psicólogo había modificado las 
contingencias naturales de reforzamiento que man- 
tenían la conversación positiva. 

A veces, las contingencias naturales de castigo 
hacen que la generalización de una conducta apro- 
piada sea menos probable. Aunque una persona 
puede aprender a realizar una conducta apropiada en 
el ámbito de entrenamiento, es poco probable que 
esa conducta se generalice si es castigada fuera de 
esa situación. Una forma de promover la generali- 
zación es la eliminación de cualquier contingencia 
de castigo que pueda suprimir la conducta apropia- 
da fuera de la situación de aprendizaje. Considere- 
mos el siguiente ejemplo. 

El distrito escolar decidió integrar a los estudian- 
tes con discapacidad en aulas ordinarias. La clase de 
tercero de la señora Mínguez iba a recibir tres nuevos 
estudiantes con trastornos del desarrollo. Antes de 
que los nuevos estudiantes fueran a su clase, la maes- 
tra utilizó procedimientos de enseñanza de habilida- 
des conductuales para que sus alumnos aprendieran 
a tratar a sus nuevos compañeros con respeto, cómo 
ayudarles y cómo trabar amistad con ellos. Después 
de la llegada de los nuevos estudiantes, los alumnos 
de tercero de la señora Mínguez se relacionaban bien 
con ellos. Las habilidades que ella les había enseñado 
se fueron generalizando en el aula. Sin embargo, la 
señora Mínguez advirtió que los alumnos del otro 
grupo de tercero se burlaban de sus alumnos en el 
patio por ser tan amables con los estudiantes con 
discapacidad. A consecuencia de estas contingencias 
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de castigo, los alumnos de la señora Mínguez comen- 
zaron a relacionarse cada vez menos con los alumnos 
con trastornos del desarrollo. Decidió que, si quería 
que las interacciones con los nuevos estudiantes con- 
tinuaran, necesitaba eliminar la contingencia de cas- 
tigo. Es decir, tenía que conseguir que los alumnos 
de la otra clase dejaran de hacer bromas y de burlar- 
se de los suyos cuando se relacionaban con los alum- 
nos con discapacidad. Una vez que eliminó los co- 
mentarios despectivos de los alumnos del otro 
tercero, sus alumnos reiniciaron las interacciones con 
los nuevos en el aula. Además, esas interacciones se 
generalizaron al patio de recreo. 

Las tres estrategias de generalización descritas 
hasta el momento se centran en el reforzamiento de 
la conducta fuera de la situación de aprendizaje. No 
obstante, la generalización puede promoverse tam- 
bién mediante la manipulación de situaciones esti- 
mulares apropiadas y la inclusión de variaciones de 
respuesta durante el entrenamiento. Estas estrate- 
glas se describen a continuación. 


3.4. Incorporación de estímulos relevantes 
durante el entrenamiento 


Dado que el objetivo de programar la generaliza- 
ción es que la conducta objetivo ocurra en todas las 
situaciones pertinentes una vez que el entrenamiento 
se haya completado, la incorporación de un buen nú- 
mero de situaciones relevantes durante el entrena- 
miento constituye un método evidente para promo- 
verla. Stokes y Baer (1977) y Stokes y Osnes (1989) 
se refieren a esta estrategia como entrenamiento con 
múltiples ejemplares de estímulos. La lógica de esta 
estrategia consiste en que si el alumno está capacita- 
do para responder correctamente a un buen número 
de situaciones de estímulos relevantes (ejemplares de 
estímulos), es más probable que su conducta se gene- 
ralice a todas las situaciones de estímulos relevantes. 
Por ejemplo, el doctor Mingo enseñó a Marcia a res- 
ponder con firmeza a una amplia gama de demandas 
no razonables en los ensayos de conducta (role-play) 
durante su entrenamiento. Para ello escogió ejempla- 
res de estímulos particulares que coincidían con las 
demandas que los compañeros de trabajo de Marcia 
le hacían más frecuentemente. Cuando Cheryl Poche 
enseñó técnicas de prevención de secuestro a niños en 
edad preescolar, incorporó multitud de señuelos usa- 
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dos frecuentemente por los secuestradores entre los 
procedimientos de ensefianza (Poche, Brouwer y 
Swearingen, 1981; Poche, Yoder y Miltenberger, 
1988). En este caso, esta autora argumentó que si los 
niños podían responder correctamente a diferentes 
señuelos durante el aprendizaje, sería más probable 
que sus habilidades de prevención del secuestro se 
generalizaran a una situación de secuestro real. 

Stokes, Baer y Jackson (1974) utilizaron esta es- 
trategia para promover la generalización cuando en- 
señaban respuestas de saludo a niños con discapaci- 
dad intelectual. Cuando un investigador enseñó a un 
grupo de estudiantes a utilizar un gesto como res- 
puesta de saludo, la generalización de esa conducta 
con los 20 miembros del personal que trabajaba con 
los alumnos fue escasa. Sin embargo, cuando los estu- 
diantes aprendieron a saludar de esa forma a un se- 
gundo investigador, la respuesta se generalizó al resto 
del personal rápidamente. Mientras que inicialmente 
una única persona estuvo reforzando la respuesta de 
saludo, esa persona desarrolló el control de estímulo 
sobre la conducta de saludo. Sin embargo, una vez 
que la respuesta fue reforzada por una persona dife- 
rente, es decir, una vez que un segundo ejemplar fue 
incorporado a la enseñanza, la clase de estímulos que 
ejercían control de estímulo sobre la conducta pasó 
a incluir a todo el personal de la institución. 


Supongamos que la respuesta de saludo no se ge- 
neralizase a todo el personal después de haber sido 
reforzada por un segundo investigador. ¿Qué otra cosa 
podrían hacer Stokes y sus colegas para promover la 
generalización? 


Podrían haber contado con la ayuda de personal 
adicional que reforzara la respuesta de saludo y eva- 
luara su grado de generalización con los otros miem- 
bros del personal. Cada miembro del personal adi- 
cional que refuerce la respuesta de saludo será otro 
ejemplar dentro de la clase de estímulos pertienente. 
De hecho, cuando suficientes ejemplares de estímulo 
se incorporan al aprendizaje, la respuesta se genera- 
liza a todos los miembros de la clase de estímulos de 
la cual fueron seleccionados los ejemplares. Desafor- 
tunadamente, no se puede determinar de antemano 
cuántos ejemplares van a ser suficientes para que 
tenga lugar la generalización. Consideremos el estu- 
dio de Davis, Brady, Williams y Hamilton (1992) en 
el que se utilizó un procedimiento para aumentar el 
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nivel de cumplimiento de las instrucciones o deman- 
das realizadas por adultos a dos niños con discapa- 
cidad. En este procedimiento, el maestro realizaba 
en un primer momento pocas demandas de alta pro- 
babilidad (demandas de fácil cumplimiento que po- 
dían ser divertidas para los chicos), y después de- 
mandas a las cuales los niños normalmente no 
respondían (demandas de baja probabilidad). Mien- 
tras un solo maestro estuvo utilizando este procedi- 
miento, cada uno de los niños aumentó su nivel de 
cumplimiento con él, pero no con otros maestros. Es 
decir, no hubo generalización del aumento de nivel 
de cumplimiento. Davis estaba interesado en deter- 
minar cuántos maestros debían utilizar el procedi- 
miento para que el incremento en el nivel de cum- 
plimiento se generalizase a los maestros que no 
habían utilizado el procedimiento con el niño. Se 
encontraron con que la conducta se generalizó des- 
pués de que dos maestros utilizaran el procedimien- 
to con uno de los niños y después de que lo utiliza- 
ran tres maestros con el otro niño. Los resultados 
de este estudio se resumen en la figura 19.2. 
Horner ha descrito una estrategia para promover 
la generalización denominada programación general 
de casos (Horner, Sprague y Wilcox, 1982). La pro- 
gramación general de casos se define como el uso de 
ejemplares múltiples en el aprendizaje (ejemplares de 
estimulos) que sean representativos de la gama de 
situaciones de estímulos relevantes y de las variacio- 
nes de respuesta. Neef y colaboradores (Neef, Lens- 
bower, Hockersmith, DePalma y Gray, 1990) utiliza- 
ron la programación general de casos para enseñar 
a adultos con discapacidad intelectual a utilizar la- 
vadoras y secadoras. Enseñaron a un grupo de alum- 
nos con diversas máquinas, a fin de que aprendieran 
las distintas formas de poner en marcha lavadoras y 
secadoras. Otro grupo de alumnos aprendió a usar 
una sola lavadora y una sola secadora. Los alumnos 
a los que se enseñó con diversas máquinas tuvieron 
más éxito al utilizar una máquina nueva que los 
alumnos a los que se les enseñó con una sola máqui- 
na. Es decir, hubo más generalización de las habili- 
dades con el uso de la programación general de casos. 


3.5. Incorporación de estímulos comunes 


Otra estrategia para promover la generaliza- 
ción es la de incorporar los estímulos del entorno 
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Figura 19.2.—El panel izquierdo muestra el porcentaje de cumplimiento de demandas o instrucciones por parte de Bobby, 
tanto ante demandas de alta probabilidad como ante demandas de baja probabilidad realizadas por diferentes maestros. Los 
autores utilizaron las demandas de alta probabilidad para aumentar el nivel de cumplimiento en las demandas de baja proba- 
bilidad. En este caso, la generalización se produjo tras el uso de tres ejemplares de estímulo (maestros). El panel de la derecha 
muestra los resultados de la misma intervención en el caso de Darren. Para Darren, la generalización se produjo después del 
uso del segundo ejemplar (según Davis, C. A., Brady, M. P., Williams, R. E. y Hamilton, R. [1992]: Effects on high probabili- 
ty request on the acquisition and generalization of responses to request in young children with behavior disorders. Journal of 
Applied Behavior Analysis, 25, 905-916. Copyright O 1992 University of Kansas Press, reproducido con permiso del autor). 
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de generalización (situación objetivo) a la situación 
de entrenamiento. En otras palabras, si el aprendi- 
zaje y las situaciones de generalización tienen al- 
gunas características o estímulos en común, es más 
probable que se produzca la generalización. Esta 
estrategia es similar a aquella en la que una gran 
variedad de situaciones de estímulos relevantes se 
incorpora a la situación de aprendizaje. Sin embar- 
go, en esta estrategia, algunos aspectos de la si- 
tuación objetivo (un estímulo físico o social) son 
utilizados en la enseñanza. Por ejemplo, cuando 
Poche utilizó una gran variedad de señuelos para 
entrenar las habilidades de prevención de secues- 
tro, incorporó ejemplares o estímulos relevantes 
(Poche et al., 1981). Sin embargo, cuando llevó a 
cabo la enseñanza en el patio incorporó un es- 
tímulo físico común a la situación de entrenamien- 
to (estar fuera, donde era más probable que ocu- 
rriera un intento de secuestro). 


¿Cómo podría el doctor Mingo incorporar un es- 
tímulo común a las sesiones de entrenamiento con 
Marcia para promover la generalización de sus habi- 
lidades de asertividad? 


Si el doctor Mingo hubiera llevado a Marcia a 
su oficina y ensayado allí con ella sus habilidades de 
asertividad habría incorporado un estímulo común 
(el entorno de la oficina). La lógica de esta estrategia 
es que el estímulo de la situación objetivo desarro- 
llará el control de estímulo sobre la conducta du- 
rante el aprendizaje. A partir de ahí, la conducta se 
producirá en la situación objetivo cuando este es- 
timulo esté presente. 

A veces, durante el entrenamiento en habilidades 
sociales, otros terapeutas o ayudantes intervienen en 
las sesiones a fin de que el estudiante pueda poner en 
práctica sus habilidades con otras personas. Por ejem- 
plo, una terapeuta puede hacer un ensayo conductual 
o role-play con un cliente de sexo masculino que está 
tratando de desarrollar habilidades para relacionarse 
más apropiadamente con las mujeres. Si el cliente pue- 
de poner en práctica sus habilidades en un ensayo con- 
ductual con una mujer a la que conoce en la sesión, lo 
más probable es que sus competencias se generalicen 
a otras situaciones en las que le presentan a una mujer 
(por ejemplo, en una fiesta). En este caso, el estímulo 
común incorporado a la situación de entrenamiento 
es una mujer que el cliente no conocía previamente. 
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3.6. Enseñanza de una clase de respuestas 
funcionalmente equivalentes 


Además de incorporar varios ejemplos de es- 
timulo y estímulos comunes a la situación de apren- 
dizaje, a menudo es útil enseñar varias respuestas 
con las que el cliente pueda obtener un mismo re- 
sultado. Las diferentes respuestas que permiten el 
acceso a un mismo resultado se denominan respues- 
tas funcionalmente equivalentes. Es decir, cada una 
de esas respuestas tiene una misma función para una 
persona. Por ejemplo, al enseñar a una persona con 
discapacidad intelectual a usar máquinas expen- 
dedoras se enseñan varias respuestas que podrían 
servirle para manejar estas máquinas. Por ejemplo, 
en algunas máquinas se presiona un botón para se- 
leccionar el producto, mientras que en otras se tira 
de una palanca, etc. Ambas respuestas producen el 
mismo resultado; por tanto, si enseñamos ambas 
respuestas durante el tiempo de aprendizaje, el clien- 
te será capaz de utilizar una amplia variedad de má- 
quinas expendedoras, es decir, habrá una mayor ge- 
neralización. 

Como hemos visto, la programación general de 
casos muestra el rango de estímulos y respuestas ne- 
cesarios para que el alumno aprenda todas las va- 
riaciones que podrían serle necesarias en el entorno 
natural. Sprague y Horner (1984) utilizaron la pro- 
gramación general de casos para enseñar a adoles- 
centes con discapacidad intelectual a usar las má- 
quinas expendedoras y concluyeron que se daba más 
generalización cuando se utilizaba la programación 
general de casos que cuando se utilizaban otros mé- 
todos de programación. Mediante la programación 
general de casos, los estudiantes aprendieron las di- 
ferentes respuestas que necesitaban para utilizar 
cualquier máquina expendedora del mercado. 

Veamos otro ejemplo. En un programa de ense- 
ñanza de habilidades sociales, los clientes aprende- 
rán una serie de habilidades que podrán usar en si- 
tuaciones diversas. Cada individuo dispondrá de un 
abanico de respuestas diferentes que pueden produ- 
cir un mismo resultado. Por ejemplo, un joven tími- 
do puede aprender diversas formas de pedir una cita 
a una mujer. Si no tiene éxito con una forma de 
respuesta en una situación particular, puede tenerlo 
utilizando otra. Si el joven hubiera aprendido a pe- 
dir una cita de una sola manera y no le hubiera 
funcionado en una situación determinada, sería me- 
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nos probable que esa habilidad se generalizara a 
otras situaciones con otras mujeres. En el aprendi- 
zaje de la asertividad, Marcia aprendió a decir «no» 
a demandas no razonables de formas diversas. Si 
una respuesta asertiva no le funcionaba, podía uti- 
lizar otra y luego otra hasta conseguir un buen re- 
sultado. 


3.7. Incorporación de mediadores 
de generalización 


Stokes y Osnes (1989) definen un mediador de 
generalización como «un estímulo que es manteni- 
do y aportado por el cliente como parte del trata- 
miento» (p. 349). El mediador puede ser un es- 
tímulo físico o una conducta mostrada por la 
persona. El mediador tiene el control de estímulo 
sobre la conducta objetivo, por lo que ésta se gene- 
raliza más allá de la situación de aprendizaje cuan- 
do el mediador está presente. Por ejemplo, unos 
padres asisten a una conferencia sobre técnicas de 
control de conductas del niño y toman notas. Más 
tarde, revisan esas notas para adecuar a ellas su 
conducta y aplicar las técnicas aprendidas con su 
propio hijo. Las notas son un mediador de genera- 
lización generado por el propio individuo y promue- 
ven la generalización de las habilidades para mane- 
jar la conducta del niño en el ámbito del hogar. De 
manera similar, los padres pueden memorizar unas 
cuantas reglas expuestas en la conferencia, como 
«Felicita a tu hijo cuando se porte bien» o «Ignora 
los pequeños problemas». Más tarde, en casa, al 
repetirse a sí mismos esas normas, es más probable 
que feliciten al niño cuando muestre una conducta 
apropiada y que ignoren los problemas de menor 
importancia. Las reglas que se repiten a sí mismas 
son mediadores de generalización de sus habilida- 
des de manejo de la conducta del niño. 

Un estudio de Ayllón, Kuhlman y Warzak 
(1982) ilustra cómo un estímulo físico puede funcio- 
nar como un mediador para mejorar la generaliza- 
ción. Los investigadores trabajaron con alumnos 
con trastornos de la conducta que aprendian lectu- 
ra y matemáticas en un aula de apoyo (una clase 
especial en la que se les prestaba apoyo adicional). 
Los estudiantes obtuvieron resultados correctos en 
el 100 por 100 de las tareas de lectura y matemati- 
cas en el aula de apoyo, pero su conducta no se ge- 
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neralizó a las clases de matemáticas y lectura en el 
aula ordinaria, en la que sólo obtuvieron un 60 por 
100 de respuestas correctas. Ayllón programó la ge- 
neralización de la siguiente forma: cada estudian- 
te se trajo un objeto personal de casa (una foto o un 
juguete pequeño) como amuleto de buena suerte y 
lo guardó en su pupitre del aula de apoyo. Después 
de que los estudiantes hubieran completado con éxi- 
to sus tareas de lectura y matemáticas en este aula, 
con los amuletos de la buena suerte en sus pupitres, 
se los llevaron al aula ordinaria, a las clases de lec- 
tura y matemáticas, lo que permitió que mejorasen 
en el desempeño de sus tareas también en el aula 
ordinaria. El amuleto de la suerte se asoció con un 
desempeño exitoso de ciertas tareas en un ámbito 
concreto y ello facilitó la generalización de esos re- 
sultados positivos en otro entorno. 

El autorregistro es otro ejemplo de mediador de 
generalización. Por ejemplo, una joven está viendo 
a un psicólogo para que le ayude con un problema 
de tartamudez cuyo tratamiento consiste en una téc- 
nica de respiración regulada que el psicólogo le en- 
seña y que ella debe practicar diariamente. La clien- 
ta utiliza bien la técnica durante las sesiones, pero 
no fuera de ellas. Para propiciar la generalización 
fuera de las sesiones de tratamiento, el psicólogo le 
pide que lleve un registro. La clienta coloca una hoja 
de registro en su mesa en el trabajo y otra en el fri- 
gorifico de casa y registra en ellas los tiempos en que 
practica. La presencia de la hoja de registro y el 
propio acto de autorregistro son mediadores que 
hacen más probable que el cliente practique la téc- 
nica fuera de las sesiones. 

La autoinstrucción es otro mediador de la gene- 
ralización. Cuando una persona se recita una au- 
toinstrucción, ello actúa como una clave para reali- 
zar conductas adecuadas en el momento apropiado. 
Los padres descritos anteriormente se daban auto- 
instrucciones sobre técnicas para manejar la con- 
ducta de sus hijos que habían aprendido en una con- 
ferencia. El uso de autoinstrucciones les ayudó a 
generalizar sus habilidades de manejo de la conduc- 
ta de los niños en el ámbito del hogar con sus pro- 
pios hijos. En uno de los ejemplos anteriores, Nao- 
mi usaba autoinstrucciones cuando se decía a sí 
misma: «No les hagas caso, vete y no te metas en 
problemas», en respuesta a las provocaciones de sus 
compañeras. Darse estas autoinstrucciones hacía 
más probable que evitara las peleas, es decir, incre- 
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mentaba la probabilidad de generalización de su 
conducta desde las sesiones de aprendizaje con su 
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tutor a la situación real de confrontación con sus 
compañeras. 


LECTURAS PARA AMPLIAR 


Generalización de las habilidades sociales 


En todo proceso de enseñanza de habilidades a un 
individuo es importante medir la adquisición de esas ha- 
bilidades durante las sesiones de aprendizaje y su gene- 
ralización a situaciones en las que le son necesarias. Un 


estudio realizado por Ducharme y Holborn (1997) ¡ilustra 
la importancia de evaluar la generalización de las habili- 
dades sociales después del aprendizaje. Al enseñar habi- 
lidades sociales a niños en edad preescolar (jugar, com- 
partir, etc.), midieron las habilidades antes y después del 
período de aprendizaje, tanto en el propio entorno de 
aprendizaje como en un contexto de generalización (otro 
aula en la que los niños necesitarían hacer uso de sus 


habilidades sociales). Los resultados del estudio mostra- 
ron que los niños aprendieron las habilidades sociales y 
las usaron en el entorno de aprendizaje, pero esas com- 
petencias no se generalizaron al otro aula, con otros ju- 
guetes y Maestros. Entonces, los autores aplicaron estra- 
tegias para promover la generalización (por ejemplo, la 
incorporación de más situaciones de estímulo relevante 
en el aprendizaje, haciendo que el espacio de aprendiza- 
je se asemejara más al entorno de generalización) y de- 
mostraron que así las habilidades se generalizaban al 
nuevo entorno. Este estudio y otros (Hughes, Harmer, Ki- 
llian y Niarhos, 1995) muestran que para garantizar la ge- 
neralización de habilidades ésta debe ser evaluada y pro- 
gramada. 


Cualquier conducta que dé lugar a una conduc- 
ta apropiada en una situación objetivo puede ser 
considerada como mediador de generalización. Al- 
gunas de las estrategias de control de antecedentes 
expuestas en el capítulo 16 pueden ser consideradas 
mediadores de generalización, porque comportan la 
aparición de una conducta que influye en otra con- 
ducta en la situación adecuada. Por ejemplo, cuan- 
do Calixto hizo la lista de la compra de alimentos 
saludables, esa lista fue un mediador que hizo más 
probable que comprara alimentos saludables. El ca- 
pítulo 20 describe los mediadores de generalización 
con más detalle. 


4. USO DE ESTRATEGIAS F 
PARA PROMOVER LA GENERALIZACION 


Es importante considerar la generalización de 
un cambio de conducta antes, durante y después de 
la aplicación de procedimientos de modificación de 
conducta. En la aplicación de estrategias, para pro- 
mover la generalización, se deben seguir las siguien- 
tes directrices: 


1. Identificar las situaciones de estimulo objeti- 
vo para la conducta. El objetivo de un pro- 
grama de modificación de conducta es que 
esa conducta se generalice a todas las situa- 
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ciones de estímulo relevante. Es decir, al 
aplicar una nueva conducta o fortalecer una 
conducta ya existente, lo que se pretende es 
que esa conducta se produzca en los mo- 
mentos apropiados y en las circunstancias 
adecuadas (en las situaciones de estímulo 
objetivo). Para promover la generalización 
de la conducta a esas situaciones, se deben 
identificar las situaciones de estímulo obje- 
tivo antes del comienzo del aprendizaje. Una 
vez que estén identificadas las situaciones 
relevantes, se pueden aplicar estrategias de 
generalización para aumentar la probabili- 
dad de que la conducta se produzca en esas 
situaciones. Si no se identifican las situacio- 
nes de estímulo objetivo antes del aprendi- 
zaje, la generalización se deja al azar. 

2. Identificar las contingencias naturales de re- 
forzamiento para la conducta. Una vez iden- 
tificadas las contingencias naturales de re- 
forzamiento, el aprendizaje puede centrarse 
en el fortalecimiento de las conductas que 
entrarán en contacto con las contingencias 
existentes. Si las contingencias no se anali- 
zan con antelación, es posible que las con- 
ductas que se marquen como objetivo no 
sean funcionales para la persona fuera de 
la situación de aprendizaje, haciendo poco 
probable que se dé generalización. 
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3. Aplicar las estrategias adecuadas para pro- 
mover la generalización. Una vez que se 
haya analizado la contingencia de tres tér- 
minos para la conducta fuera de la situa- 
ción de aprendizaje se está en condiciones 
de elegir las estrategias adecuadas para pro- 
mover la generalización. 

Analizar las situaciones de estímulo 
objetivo admite incorporar varias de es- 
tas situaciones a las sesiones de entrena- 
miento. Además, permite escoger estímulos 
comunes que podrían incorporarse al en- 
trenamiento y seleccionar mediadores que 
faciliten la generalización de la conducta 
a estas situaciones. Por último, si hemos 
identificado las situaciones a las que desea- 
mos generalizar el aprendizaje con anterio- 
ridad al entrenamiento, sabremos cuándo 
se dan casos de generalización y podremos 
reforzar la conducta cuando ocurra en es- 
tas situaciones. 

El análisis de las contingencias de refor- 
zamiento existentes ayuda a seleccionar las 
variaciones de la conducta que tienen más 
probabilidades de ser reforzadas. Mediante 
la enseñanza de las habilidades que con ma- 
yor probabilidad entrarán en contacto con 
las contingencias naturales de reforzamien- 
to se incrementa la probabilidad de genera- 
lización. Además, se deben entender las 
contingencias naturales de reforzamiento y 
castigo para determinar cuándo y cómo 
modificar esas contingencias para promo- 
ver la generalización. 

4. Medida de la generalización del cambio de 
conducta. Es necesario tomar datos sobre la 
ocurrencia de la conducta en las situaciones 
de estímulo objetivo para determinar si los 
esfuerzos por promover la generalización 
han tenido éxito. Si la conducta se genera- 
liza a las situaciones objetivo, se seguirá 
evaluando periódicamente en estas situacio- 
nes para asegurar que la generalización del 
cambio de conducta se mantiene en el tiem- 
po. La evaluación también debe incluir in- 
formación sobre las contingencias naturales 
para determinar si la conducta se sigue re- 
forzando en las situaciones objetivo. Si la 
evaluación indica que la conducta no se ha 
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generalizado a las situaciones objetivo, se 
deben aplicar nuevas estrategias para pro- 
mover la generalización y seguir evaluando 
la conducta y las contingencias naturales 
hasta que haya pruebas de la generalización 
y del mantenimiento de la conducta. 


5. FOMENTAR LA REDUCCIÓN 
GENERALIZADA DE LOS PROBLEMAS 
DE CONDUCTA 


El resultado del tratamiento de los problemas de 
conducta debe traducirse en una mejora en el fun- 
cionamiento del cliente. La mejora en el funciona- 
miento no sólo se define por una disminución o eli- 
minación de la conducta problema, sino también 
por el desarrollo y mantenimiento de nuevas habili- 
dades, el fortalecimiento de conductas alternativas 
existentes y el incremento de la cantidad de reforza- 
miento positivo. Por ejemplo, la modificación de la 
conducta de un estudiante de tercero, Jaime, que se 
pelea a menudo con sus compañeros de clase, podría 
considerarse exitosa si desarrollara habilidades so- 
ciales más apropiadas y las utilizara regularmente 
con sus compañeros, recibiera reforzamiento social 
de ellos y dejara de meterse en peleas. La elimina- 
ción de los problemas de conducta de Jaime (sus 
peleas) no es sino un resultado deseado del trata- 
miento. Mejorar las habilidades sociales e incremen- 
tar el reforzamiento social que recibe de sus compa- 
ñeros también son resultados deseados, porque 
mejoran la calidad de vida de Jaime y ayudan a pre- 
venir la ocurrencia de la conducta problema. 

Un resultado adicional que define el éxito del 
tratamiento de los problemas de conducta es la ge- 
neralización de los cambios de conducta en todas 
las situaciones pertinentes y su mantenimiento en el 
tiempo, después de que se interrumpa el tratamien- 
to (Horner, Dunlap y Koegel, 1988). En este ejem- 
plo, la generalización se produjo cuando Jaime ex- 
hibía destrezas sociales apropiadas y ya no se metía 
en peleas en la escuela, en casa, en las casas de sus 
amigos, en el parque de su barrio, en el campamen- 
to y en cualquier otra situación. Además, el trata- 
miento se considerará eficaz si Jaime se abstiene de 
pelearse y muestra habilidades sociales en todas las 
situaciones pertinentes mucho tiempo después de 
haber concluido la intervención. 
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Para lograr la reducción generalizada de la con- 
ducta problema, los esfuerzos de intervención deben 
centrarse en el desarrollo de conductas alternativas 
adecuadas funcionalmente equivalentes, que sean en 
cierta forma sustitutos de los problemas de conduc- 
ta (Carr y otros, 1994; Durand, 1990; Reichle y Wac- 
ker, 1993). Cuando una persona ha desarrollado 
conductas alternativas funcionalmente equivalentes, 
estas conductas se producirán y recibirán reforza- 
miento en todas las situaciones en las que la con- 
ducta problema se produjo con anterioridad. Si la 
intervención consistiera sólo en un procedimiento 
de extinción o castigo diseñado para eliminar el pro- 
blema de conducta, una reducción generalizada del 
problema sería poco probable (Durand y Carr, 
1992). Ello es debido a que un procedimiento de 
extinción o castigo no puede ser utilizado en todas 
las situaciones en las que la conducta problema se 
produce, por lo que esa conducta seguirá siendo re- 
forzada al menos ocasionalmente. Además, si no se 
dispone de conductas alternativas funcionalmente 
equivalentes para que sustituyan la conducta pro- 
blema, será más probable que ésta se repita en situa- 
ciones en las que anteriormente fue reforzada. 

Priorizar el desarrollo y el aumento de las con- 
ductas de sustitución adecuadas se conoce como 
enfoque constructivista para el tratamiento de pro- 
blemas de conducta (Goldiamond, 1974). El objeti- 
vo es el desarrollo de repertorios de conducta más 
apropiados que sean funcionales para la persona. 
Desarrollar un repertorio consiste en enseñar habi- 
lidades funcionales y reforzar su ocurrencia en los 
contextos naturales. Aunque la atención se centra en 
el aumento de conductas alternativas adecuadas a 
través de este enfoque constructivista, la extinción 
(y algunas veces el castigo) de la conducta problema 
también se utiliza y debe ser mantenida en el tiempo 
para que los problemas de conducta dejen de ser 
funcionales para la persona (Wacker et al., 1990). 
Las conductas alternativas adecuadas tienen más 
probabilidades de sustituir a la conducta problema 
si ésta no vuelve a ser reforzada. 

Se debe prestar atención a las siguientes pautas 
para lograr una reducción generalizada en los pro- 
blemas de conducta (Dunlap, 1993): 


1. Realizar una evaluación funcional de la con- 
ducta problema. Como se ha visto, una eva- 


luación funcional es siempre el primer paso 
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en el tratamiento de los problemas de con- 
ducta. Una comprensión profunda de los 
antecedentes y las consecuencias del proble- 
ma de conducta y de las conductas alterna- 
tivas es fundamental para el éxito de cual- 
quier intervención de modificación de 
conducta. Una evaluación funcional com- 
pleta es también necesaria para programar 
la generalización exitosa del cambio de con- 
ducta. La información obtenida en la eva- 
luación funcional debe ser utilizada para 
desarrollar intervenciones apropiadas que 
serán aplicadas a todas las situaciones en 
las que se produzca la conducta. 
Planificar la generalización de antemano. La 
intervención sobre la conducta problema se 
debe planificar desde el principio para 
maximizar la probabilidad de producir una 
reducción generalizada de la misma. Al pla- 
nificar una intervención, se deben usar las 
estrategias conocidas para promover la ge- 
neralización. En este capítulo se han pre- 
sentado siete procedimientos diferentes 
para promover la generalización; todos 
ellos están adaptados a los problemas de 
conducta y deben ser aplicados para lograr 
su reducción generalizada. 

Concentrarse en conductas alternativas fun- 
cionalmente equivalentes para reemplazar a 
las conductas problemáticas. La reducción 
generalizada de los problemas de conducta 
se logra mejor cuando existe un aumento 
generalizado de las conductas alternativas 
que cumplen la misma función que aque- 
llas que queremos eliminar (Carr, 1988). 
Asi, es menos probable que Jaime se meta 
en peleas si ha aprendido habilidades socia- 
les apropiadas por las que obtiene reforza- 
miento social de sus compañeros. Si el uso 
de estas habilidades sociales se generaliza 
a todas las situaciones relevantes con los 
compañeros, los problemas de conducta 
deberían disminuir en esas mismas situa- 
clones. 

Mantener las contingencias de extinción 
(o castigo) en todas las situaciones de for- 
ma prolongada o permanente. Es importante 
que el reforzamiento de la conducta proble- 
mática sea eliminado (o minimizado) en to- 
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das las situaciones y durante todo el tiempo 
en el que la persona siga presentando esa 
conducta. Si las contingencias de extinción 
(o castigo) son interrumpidas de forma pre- 
matura, existe el riesgo de que el problema 
de conducta se presente de nuevo y con ma- 
yor frecuencia. Una larga historia de refor- 
zamiento de las conductas problemáticas 
precede a menudo al comienzo de una in- 
tervención de modificación de conducta. 
Por tanto, incluso después de que la fre- 


cuencia de la conducta problemática se 
haya reducido a cero, esa conducta puede 
producirse de nuevo en situaciones que pre- 
viamente ejercieron un fuerte control es- 
timular sobre ella (recuperación espontá- 
nea). Si esto ocurre y la conducta es 
reforzada porque los procedimientos de ex- 
tinción o castigo se suspendieron prematu- 
ramente o se aplicaron de forma inconsis- 
tente, es posible que la frecuencia de la 
conducta problemática aumente de nuevo. 


RESUMEN DEL CAPÍTULO 


Las estrategias para promover la generaliza- 
ción se encuentran resumidas en la tabla 19.1. 
Implican la manipulación de los estímulos 
utilizados durante el aprendizaje, la gama de 
respuestas entrenadas y las contingencias 
de reforzamiento en los entornos de genera- 
lización. 

Si la conducta que está siendo enseñada pue- 
de entrar en contacto con las contingencias 
naturales de reforzamiento en la situación ob- 
jetivo, es más probable que se generalice y siga 
produciéndose en esa situación. 

Los estímulos utilizados en el aprendizaje de- 
ben ser similares a los presentes en la situa- 
ción objetivo para que adquieran el control 
de estímulo sobre la conducta objetivo en esa 
situación. Cuanto más similares sean los es- 
tímulos presentes en la situación de entrena- 
miento a los estímulos presentes en el ámbito 
de generalización, tanto más probable será 
que la conducta se generalice. 


4, 


Si varias respuestas pueden producir un mis- 
mo reforzador en la situación objetivo, será 
más probable que la conducta se generalice. 
Además, si mediante una conducta adecuada 
se Obtiene el mismo reforzador que inicial- 
mente producía el problema de conducta en 
la situación objetivo, será más probable que 
la conducta adecuada se produzca en la situa- 
ción objetivo. 

Para promover la generalización de la reduc- 
ción de un problema de conducta debemos 
realizar una evaluación funcional de la con- 
ducta a fin de determinar los antecedentes y 
consecuencias reforzantes, planificar la gene- 
ralización después de aplicar las siete estrate- 
glas identificadas en este capitulo, priorizar 
las conductas alternativas funcionalmente 
equivalentes para que sustituyan el problema 
de conducta y mantener los procedimientos 
de extinción o castigo en diferentes situacio- 
nes y a lo largo del tiempo. 


TÉRMINOS CLAVE 


Contingencias naturales de reforzamiento, 368. 
Ejemplares múltiples, 370. 
Generalización, 366. 


Mediador de generalización, 374. 
Programación general de casos, 371. 
Respuesta funcionalmente equivalente, 373. 
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TEST PRÁCTICO 


¿Qué es la generalización? ¿Por qué es impor- 
tante la generalización en un programa de 
modificación de conducta? (pp. 366-367). 


Da un ejemplo de generalización (no de este 
capítulo). Proporciona un ejemplo de fracaso 
de la generalización (no de este capítulo). 


En este capítulo se describen siete estrategias 
para promover la generalización. Identificalas 
y descríbelas. Proporciona un ejemplo de cada 
una de ellas (pp. 367-375). 


Una estrategia de generalización consiste en 
reforzar las ocasiones en las que la conducta 
se generaliza; otra es enseñar habilidades que 
entren en contacto con las contingencias na- 
turales de reforzamiento. ¿Cuál de ellas es pre- 
ferible? ¿Por qué? (pp. 367-369). 


Estás enseñando a un niño con discapacidad 
intelectual a beber agua del grifo. Describe los 
diferentes ejemplares de estímulo y variacio- 
nes de respuesta que deberías utilizar durante 
la enseñanza. 


¿Qué es la programación general de casos? 
Proporciona un ejemplo (p. 371). 


Es importante enseñar una serie de respuestas 
funcionalmente equivalentes para promover 
la generalización. ¿Por qué? (pp. 373-374). 


8. 


10. 


11. 


12. 


13. 


14. 


15. 


¿Cómo se usan los estímulos comunes en la 
enseñanza para facilitar la generalización? 
(p. 372). 


¿Por qué es importante analizar la contingen- 
cia de tres términos de una conducta en el 
entorno natural antes de comenzar un pro- 
grama de modificación de conducta? (p. 375). 


¿Qué podemos hacer para facilitar la genera- 
lización si no existen contingencias naturales 
de reforzamiento para la conducta? (p. 368). 


Describe cómo podrías utilizar mediadores 
generados por ti mismo para promover la 
generalización de las habilidades que has 
aprendido en este capítulo (p. 374). 


¿En qué consiste el enfoque constructivista 
contexto del tratamiento de un problema de 
conducta? (p. 377). 


¿Qué es la reducción generalizada de un pro- 
blema de conducta? (p. 446). 


Identifica y describe las cuatro directrices 
presentadas en el capítulo para lograr la re- 
ducción generalizada de una conducta pro- 
blema (p. 377-378). 


¿Por qué una contingencia de extinción o 
castigo debe mantenerse más allá del punto 
en que la frecuencia de la conducta ha llega- 
do a cero? (pp. 377-378). 


APLICACIONES 


Describe las estrategias que utilizarás para pro- 
mover la generalización y mantener el cambio 
de conducta resultante de un programa para la 
modificación de tu propia conducta (véase capí- 
tulo 20). Identifica las estrategias de generali- 
zación y describe cómo las pondrías en práctica. 
La entrenadora González quiere enseñar a su 
equipo de baloncesto una nueva jugada. Para 
ello, confecciona un diagrama de la jugada y 
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muestra a cada jugador lo que debe hacer en 
el partido. A continuación, hace que el equipo 
practique la jugada hasta que la pueda ejecu- 
tar correctamente. Describe qué estrategias 
puede utilizar la entrenadora para facilitar la 
generalización de modo que el equipo ejecute 
la jugada correctamente en los partidos. 

Tu profesor de modificación de conducta 
está enseñando a la clase cómo usar la guía 
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graduada para enseñar habilidades a niños 
con discapacidad intelectual. Describe las es- 
trategias que puede utilizar para promover la 
generalización de modo que cada estudiante 
pueda utilizar en la clase la guía graduada con 
éxito cuando trabaje con niños con discapaci- 
dades. 

Tu amiga, una maestra de educación especial, 
está enseñando a sus alumnos adolescentes a 
reconocer palabras. Tiene tarjetas con cada 
una de las palabras importantes que necesitan 
aprender para su vida diaria (por ejemplo, 
dentro, fuera, entrada, salida, hombres, muje- 
res, etc.). Para enseñarles a leer todas esas pa- 
labras, está usando ayudas y desvaneciéndo- 
las. Describe los consejos que le darías a tu 
amiga para programar la generalización de la 
lectura de sus estudiantes. 

Heidi puso en marcha un proyecto de autono- 
mía personal con el objetivo de dejar de decir 
ciertas palabrotas. Llevó a cabo un autorregis- 
tro de la frecuencia diaria de palabrotas en 
una tarjeta que guardaba en el bolsillo. Se mar- 
có objetivos diarios para reducir esa frecuencia 
día a día, hasta que dejó de decirlas. Si la fre- 
cuencia de sus palabrotas superaba su meta 
diaria, tenía que depositar dos euros en un fras- 
co en la cocina. Al final de la semana, su com- 
pañera de habitación sacaba la cuenta de ese 
dinero y lo entregaba a una ONG. Además de 
este procedimiento de coste de respuesta, pidió 
a los compañeros de su clase de modificación 
de conducta que siempre que la oyeran decir 
una palabrota se lo hicieran notar. Consiguió 


alcanzar su meta todos los días, excepto en los 
que jugaba al fútbol. En esos días, una vez ter- 
minado el partido, sentada en círculo con sus 
compañeras de equipo para comentar el juego, 
decía muchas palabrotas. Describe los procedi- 
mientos que Heidi podría utilizar para facilitar 
la generalización de la reducción del uso de 
palabrotas en los días de fútbol. 

La señora Moreno no caía bien entre el perso- 
nal de la oficina por ser ruda y sarcástica en 
muchas de sus interacciones. Nunca sonreía ni 
participaba en conversaciones con el personal. 
Cuando quería que hicieran algo, lo pedía con 
exigencias, sin decir jamás «por favor» ni «gra- 
cias». El personal solía interrumpir lo que es- 
tuviera haciendo para hacer inmediatamente 
lo que pedía la señora Moreno y evitar así que 
se enfadara. Si le decían que no podían hacer 
de inmediato el trabajo que les pedía, porque 
había otros trabajos que hacer o plazos que 
cumplir, la señora Moreno persistía en sus de- 
mandas hasta que finalmente se salían con la 
suya. Si una tarea no había sido realizada co- 
rrectamente o no se había terminado a tiempo, 
les hacía un comentario sarcástico o crítico, a 
menudo en un tono de voz airado. Tras haber 
sido advertida por el jefe de departamento de 
que debía dejar de relacionarse con el personal 
de esta manera, la señora Moreno buscó la 
ayuda de un psicólogo. Describe los procedi- 
mientos de tratamiento que el psicólogo podría 
usar para ayudar a disminuir las interacciones 
negativas de la señora Moreno con el personal 
y garantizar su reducción generalizada. 


APLICACIONES INADECUADAS 


Durante semanas, el entrenador Antón había 
estado enseñando a su equipo de fútbol escolar 
a chutar una serie de balones difíciles, ya que 
quería preparar a sus jugadores para las juga- 
das a las que se enfrentarían en los partidos. 
Programó el primer partido de la temporada 
con el mejor equipo de la región. En ese equipo 
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había jugadores mucho mejores que los suyos. 
Los jugadores contrarios harían algunas de las 
jugadas más difíciles que su equipo vería en 
todo el año. El entrenador Antón pensó que 
jugar primero contra el equipo más difícil sería 
bueno para sus jugadores. Identifica los aspec- 
tos positivos y negativos de la estrategia del 
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entrenador Anton para facilitar la generaliza- 
ción de las habilidades de juego de sus jugadores. 
La doctora Núñez es responsable de un grupo 
de terapia para reducir la agresividad dirigido 
a adultos con discapacidad intelectual que ha- 
bitan en viviendas tuteladas. En las sesiones 
grupales de entrenamiento, la doctora Núñez 
analiza las estrategias de manejo de la ira (por 
ejemplo, procedimientos de relajación, auto- 
afirmaciones de calma y respuestas de afron- 
tamiento, tales como alejarse), ejemplifica las 
estrategias y hace que todos los participantes 
ensayen estas habilidades en diversos ensayos 
de conducta (role-play). Después de cada en- 
sayo, proporciona retroalimentación (reforza- 
miento e instrucciones para mejorar) a los par- 
ticipantes. Al comienzo del curso, pide a los 
participantes que identifiquen las situaciones 
en las que tienen problemas para controlar la 
ira, y luego las utiliza en los ensayos. A veces, 
algunos miembros del grupo han tenido difi- 
cultades para manejar su ira frente a los de- 
más. Cuando esto sucede, la doctora Núñez 
pide a esos alumnos en particular que practi- 
quen sus habilidades de gestión de la ira en un 
ensayo conductual con los demás. El grupo se 
reúne durante 10 sesiones, y ella alienta a todos 
los miembros del grupo a participar activa- 
mente en cada sesión. ¿Qué estrategias está 
usando para facilitar la generalización? ¿Qué 
otras estrategias podría utilizar para ello? 

Un colegio ofrece un curso de introducción al 
uso de los ordenadores portátiles. El curso pre- 
tende preparar a los alumnos para que utilicen 
ordenadores portátiles en el colegio o en casa. 
El curso se imparte dos veces por semana y 
dura 10 semanas. En el curso se hablará de 
procesamiento de textos, hojas de cálculo, al- 
gunos gráficos simples y estadística. El aula 
dispone de ordenadores de sobremesa y soft- 
ware compatible. Los alumnos practican en los 
ordenadores del aula lo que han aprendido en 
clase ¿Qué estrategia importante para promo- 
ver la generalización no se utiliza en este curso? 
Ángela es una niña de 8 años que está en un 
aula de segundo para niños con trastornos de 
conducta. En esta clase hay 10 alumnos, un 
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profesor y un ayudante. Los problemas de con- 
ducta de Ángela incluyen conductas disrupti- 
vas tales como quitarles los materiales a otros 
estudiantes, burlarse de ellos, empujarles, ha- 
cerles muecas, tirarles del pelo o de la ropa, etc. 
Estas conductas se producen cuando el profe- 
sor presta atención a otros alumnos durante el 
tiempo de trabajo individual. La consecuencia 
que mantiene la conducta disruptiva de Ánge- 
la es la atención de los demás estudiantes, ya 
que lloran o le piden que pare, y también la 
que proporciona el maestro, que le regaña por 
su mal comportamiento. El maestro pone en 
marcha un procedimiento de tiempo fuera 
contingente a la conducta problema de Ánge- 
la: hace que se siente en una silla al fondo de 
la sala, lejos de los otros niños durante 5 mi- 
nutos. ¿Por qué este tratamiento es inadecuado 
para facilitar la generalización? ¿Qué puede 
agregarse al tratamiento para promover la ge- 
neralización del cambio de conducta? 

Patricia era una adolescente con discapacidad 
intelectual grave que vivía con sus padres. Este 
año comenzaría a ir a una nueva escuela cer- 
cana a su casa. Como la escuela estaba cerca 
de su casa, sus padres decidieron dejarle ir an- 
dando. Previamente, sus padres practicaron 
con ella el camino hasta la escuela. Al hacerlo, 
se dieron cuenta de que Patricia cruzaba sin 
mirar. Los padres querían eliminar la conduc- 
ta de cruzar sin mirar y reemplazarla por la de 
detenerse en la acera, mirar el semáforo, mirar 
a ambos lados y cruzar sólo si el semáforo es- 
taba en verde y no pasaban coches. Practicaron 
en el semáforo entre su casa y la escuela. Cuan- 
do Patricia se acercaba al cruce, sus padres 
utilizaban ayudas para que realizara la con- 
ducta apropiada. Si se bajaba de la acera sin 
mirar o cuando el semáforo estaba en rojo, su 
padre le decía «no» con firmeza y le cogía del 
brazo. Los padres desvanecieron gradualmen- 
te las ayudas hasta que la conducta de Patricia 
fue correcta y nunca cruzaba sin mirar, incluso 
cuando no estaban cerca de ella. ¿Por qué este 
aprendizaje en seguridad vial es insuficiente 
para promover la generalización? ¿Qué debe- 
rían hacer los padres para facilitarla? 
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Promocion de la autonomia personal 


— ¿Cómo se define un problema de autonomía personal? 

— ¿Qué es la promoción de la autonomía personal? 

— ¿Qué es el apoyo social? ¿De qué forma puede ayudar 
el apoyo social como componente de la promoción de 
la autonomía personal? 

— ¿Cuáles son los diferentes tipos de estrategias de pro- 
moción de la autonomía personal? 

— ¿De qué pasos consta un programa de promoción de 
la autonomía personal? 


Este capítulo describe los procedimientos de 
modificación de conducta que pueden utilizarse 
para influir nuestra propia conducta. En la mayoría 
de los casos, los procedimientos de modificación de 
conducta se usan para influir el comportamiento 
de otra persona; éste es el caso de un psicólogo que 
ayuda a un cliente, o el de unos padres que modifi- 
can la conducta de su hijo. Denominaremos promo- 
ción o gestión de la autonomía personal al uso de 
los procedimientos de modificación de conducta 
para cambiar el propio comportamiento. 


1. EJEMPLOS DE PROMOCIÓN 
DE LA AUTONOMÍA PERSONAL 


1.1. El plan de Mauricio para correr 
regularmente 


Mauricio había estado corriendo entre cinco y 
ocho kilómetros cinco días a la semana durante va- 
rios años. Este ejercicio aeróbico le ayudaba a con- 


* Este capítulo ha sido traducido por Margalida Maldonado 
Mayol y revisado por Javier Virués Ortega (University of Mani- 
toba y St. Amant Research Centre). 
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trolar su peso y presión arterial y le hacía sentirse 
mejor. Por ello, y a fin conservar su salud, decidió 
continuar con esta actividad durante toda su vida. 
Sin embargo, cuando terminó la universidad y em- 
pezó a trabajar, comenzó a dejar de ir a correr. 
Cuando llegaba a casa del trabajo, estaba cansado 
y hambriento y por lo general se sentaba delante de 
la tele y comía algo. Después de haber comido, ya 
no salía a correr. Un día decidió que necesitaba mo- 
dificar esta costumbre; recordó algunos de los pro- 
cedimientos de gestión de la autonomía personal de 
sus clases de modificación de conducta y decidió 
ponerlos en práctica. 

Lo primero que hizo fue diseñar una hoja de 
registro en el ordenador que incluía un espacio para 
registrar el tiempo y la distancia que corría cada día 
de la semana y otro para registrar su meta para cada 
día. Al principio de cada semana, anotaba el núme- 
ro de kilómetros que iba a correr cada día. Su obje- 
tivo final era correr ocho kilómetros cinco días por 
semana. Empezó con cinco kilómetros tres días a la 
semana, luego, fue aumentando la distancia cada 
día y después el número de carreras por semana, 
hasta que llegó a su meta. Después de cada carrera, 
registraba el tiempo y la distancia recorridos en la 
hoja de datos, que colocó en un lugar destacado de 
su mesa de estudio en casa, de forma que tuviera 
que fijarse en ella con frecuencia. 

También hizo un gráfico en el que representó el 
número de kilómetros que corría cada semana, en 
el que incluyó una marca para indicar su objetivo 
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para esa semana. Al final de cada semana, tenía el 
registro del número de kilómetros recorridos en su 
gráfico. Puso el gráfico en el tablón de corcho de su 


estudio para acordarse de que debía seguir corrien- 
do. La hoja de datos y el gráfico de Mauricio se 
muestran en las figuras 20.1 y 20.2. 


Día 


Distancia 


Objetivo (distancia) 


Lunes 


Martes 


Miércoles 


Jueves 


Viernes 


Sábado 


Domingo 


Figura 20.1.—Mauricio utilizó esta hoja de datos para registrar cada día su conducta de correr. La hoja de datos tiene un 
espacio para la distancia y el tiempo de carrera de cada día de la semana y un espacio para indicar su meta diaria. 
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Figura 20.2.—Este gráfico muestra el número de kilómbros 
que Mauricio corrió cada semana. Las marcas indican las 
metas semanales que Mauricio se fijó. 


Lo siguiente que Mauricio hizo para aumentar 
la probabilidad de correr después del trabajo fue 
comerse un bocadillo en su tiempo de descanso, a 
las tres de la tarde, para no estar tan hambriento 
a la salida. Si no tenía hambre, sería menos probable 
que comiera después del trabajo y más probable que 
saliera a correr. 
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Otra parte del plan de Mauricio era quedar con 
amigos para ir a correr juntos. A tal efecto, se 
apuntó al club local de corredores, donde conoció 
a algunas personas del barrio con las que quedar 
para correr después del trabajo. Planeó algunas de 
sus carreras con otros corredores, de forma que su 
compromiso de salir a correr a una hora fijada era 
ya público, lo cual, además, generaba apoyo social 
por parte de sus compañeros corredores. También 
consiguió hacer las carreras más agradables, por- 
que mientras corría pasaba un rato con sus nuevos 
amigos. 


1.2. Ana y su problema con la limpieza 


Ana vivía con su amiga Susana en un aparta- 
mento cerca del campus. Ana y Susana eran amigas 
desde que se conocieron el primer año de carrera. 
Dos años después empezaron a compartir piso. Des- 
pués de un cuatrimestre juntas, Susana empezó a 
discutir con Ana por su desorden. Ana rara vez lim- 
piaba, se dejaba los platos por ahí, no devolvía la 
comida al frigorífico o a los armarios, no lavaba los 
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platos y dejaba sus cosas desordenadas en el baño. 
Susana, a menudo, le guardaba las cosas y limpiaba 
por ella. La habitación de Ana también era un de- 
sastre, pero Susana simplemente cerraba la puerta 
para no verlo. Finalmente, Ana se dio cuenta de que 
su desorden le estaba causando problemas con Su- 
sana y decidió modificar su comportamiento. Para 
ello, puso en marcha una serie de estrategias de pro- 
moción de la autonomía personal. 

En primer lugar, se dejó notas a sí misma en la 
cocina al lado del frigorífico y en el baño pegadas 
en el espejo, para acordarse de que debía limpiar 
lo que ensuciase. Esas notas decían: «Ana, ¡limpia 
ahora!» 

En segundo lugar, compró platos y vasos de pa- 
pel para facilitar su tarea, y dividió sus alimentos en 
raciones individuales, a fin de que no tener que de- 
volver comida al frigorífico o a los armarios después 
de comer. También compró una cesta para todos sus 
artículos de baño, de modo que pudiera sacarlos y 
ponerlos de nuevo en el armario del baño con más 
facilidad. 

En tercer lugar, firmó un contrato con Susana 
según el cual perdería dos euros cada vez que deja- 
ra la cocina, el baño o el salón hechos una calami- 
dad. Ese contrato definía claramente lo que consti- 
tuía un desastre. Ana puso una hoja de datos en la 
cocina para supervisar su conducta. Cada vez que 
dejaba tras de sí un caos, tenía que registrarlo en la 
hoja de datos. Si después lo limpiaba, recuperaba un 
euro. Si Susana se encontraba con el desastre y tenía 
que limpiarlo ella en lugar de Ana, lo registraba y 
entonces Ana perdía los dos euros. Con este contra- 
to, Ana perdía dinero cuando armaba un caos, pero 
perdía menos si finalmente lo resolvía. 

Por último, Ana le pidió a Susana que le dejara 
un comentario positivo cuando se diera cuenta de 
que había limpiado. De esta manera, esperaba ob- 
tener reforzamiento social de Susana por limpiar. 


2. PROBLEMAS EN LA PROMOCIÓN 
DE LA AUTONOMÍA PERSONAL 


Estos dos ejemplos ilustran problemas y estra- 
tegias para promover la autonomía personal de dos 
personas diferentes. En cada caso, los individuos 
muestran déficits en su conducta, es decir, no reali- 
zan determinados comportamientos deseables. Los 
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comportamientos en cuestión se definen como de- 
seables porque tendrán un impacto positivo en sus 
vidas a medio plazo. Sin embargo, a pesar de que su 
resultado futuro es positivo, dichos comportamien- 
tos no se producen porque no se refuerzan de inme- 
diato cuando se producen o porque una conducta 
competitiva que es inmediatamente reforzada inter- 
fiere en su ocurrencia. Debido a que el resultado 
positivo no es inmediato, el control del reforzador 
sobre la conducta es limitado. Así, Mauricio no es- 
taba corriendo con la frecuencia o en la medida de- 
seables y Ana no limpiaba cada vez que armaba un 
desastre. Correr tendrá un impacto positivo en el 
futuro en términos de mejoría en la salud de Mau- 
ricio, pero las conductas competitivas de comer algo 
y ver la tele se refuerzan inmediatamente. Limpiar 
el apartamento tendrá un impacto positivo sobre la 
amistad entre Ana y Susana en el futuro, pero los 
comportamientos competitivos de alejarse del desas- 
tre y participar en actividades preferidas son inme- 
diatamente reforzados. El objetivo de las estrategias 
de promoción de la autonomía personal es incre- 
mentar el nivel actual de la conducta deficitaria, de 
modo que el individuo pueda alcanzar un resultado 
positivo en el futuro. 

Otro tipo de problemas de autonomía personal 
implican el exceso de una conducta no deseable. El 
comportamiento no es deseable porque tendrá un 
impacto negativo en la vida del individuo. Algu- 
nos ejemplos de excesos de conducta pueden ser: 
comer demasiado, fumar, beber alcohol en exceso 
o jugar en exceso a juegos de azar. A pesar de que 
todos ellos tienen consecuencias negativas en la 
vida futura de una persona, los comportamientos 
no deseados se mantienen porque son reforzados 
de inmediato cuando se producen, o porque las 
conductas alternativas no están presentes para 
competir con ellos en el momento en el que ocurren. 
Debido a que las consecuencias negativas se darán 
en el futuro, éstas no afectan a la ocurrencia de 
las conductas no deseables en el presente. El obje- 
tivo de la promoción de la autonomía personal es 
disminuir o eliminar el exceso de conducta para 
que no se produzcan consecuencias negativas en el 
futuro. 

La tabla 20.1 proporciona ejemplos de défi- 
cits y excesos de comportamiento que constituyen 
problemas de autonomía personal. Para cada con- 
ducta, existe una contingencia actual que influye 
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en su ocurrencia, mientras que las consecuencias 
demoradas o futuras no la afectan. Muchos pro- 


reflejan este conflicto entre consecuencias a corto 
plazo y largo plazo (Malott, 1989; Watson y Tharp, 


blemas de promoción de la autonomía personal 


1993). 


TABLA 20.1 


Déficits y excesos de conducta en problemas de promoción de la autonomía personal en los que las 
contingencias inmediatas contrastan con los resultados futuros. 


Déficit conductual 


Contingencia inmediata 


Resultado positivo demorado 


Estudiar 


Ausencia de reforzador. 

Esfuerzo de respuesta. 

Reforzamiento de la conducta competi- 
tiva (televisión, fiestas, llamadas de telé- 
fono...). 


Buenas notas en la graduación. 
Trabajo o escuela de posgrado. 


Ejercicio 


Castigo (dolor muscular). 

Esfuerzo de respuesta. Reforzamiento de 
la conducta competitiva (comer, televi- 
sión, siestas...). 


Mejora de la salud. 
Pérdida de peso. 
Mejora de la condición física. 


Alimentación saludable 


Reducido valor reforzante. 

Esfuerzo de respuesta por preparar ali- 
mentos saludables. 

Valor reforzante de la conducta compe- 
titiva (comer comida basura). 


Mejora de la salud. 
Pérdida de peso. 

Más energía. 

Menos estreñimiento. 


Exceso conductual 


Contingencia inmediata 


Resultado negativo demorado* 


Fumar 


Reforzador inmediato (estado de alerta, 
relajación). 

Bajo esfuerzo de respuesta. 

Esfuerzo de respuesta por conductas al- 
ternativas. 


Cáncer de pulmón. 
Enfisema. 

Enfermedades del corazón. 
Dientes manchados. 


Sexo sin protección 


Reforzador inmediato. 

Menor esfuerzo de respuesta. 

Menor reforzamiento y mayor esfuerzo 
de respuesta por el uso del condón. 


Embarazo. 

Exposición al VIH y diagnóstico 
de sida. 

Otras enfermedades de transmi- 
sión sexual. 


Comer comida basura 


Reforzador inmediato. 

Aumento del valor del reforzador. 
Bajo esfuerzo de respuesta. 

Pistas evidentes (publicidad). 


Problemas de dientes. 
Aumento de peso. 
Granos. 


* Muchos de estos resultados demorados son también resultados inciertos porque pueden no ocurrir para cada persona que 
muestra una conducta en exceso. Por ejemplo, un fumador puede no contraer cáncer de pulmón, y el sexo sin protección no produ- 
cirá necesariamente infección por VIH. Sin embargo, este tipo de conductas aumentan la probabilidad de sufrir efectos negativos 
demorados. 
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LECTURAS PARA AMPLIAR 


Reforzamiento inmediato y reforzamiento demorado 


La investigación en análisis de conducta indica que los 
efectos del reforzamiento inmediato son más poderosos que 
los del reforzamiento demorado. Cuanto más larga sea la 
demora entre la conducta y la consecuencia, menos pro- 
bable será que la consecuencia funcione como reforzador 
de la conducta. Los investigadores, que llaman a este fe- 
nómeno devaluación temporal (por ejemplo, Critchfield y 
Kollins, 2001), han demostrado que incluso si los reforza- 
dores inmediatos son mucho más pequeños que los demo- 
rados, los inmediatos siguen ejerciendo más influencia so- 
bre la conducta. El concepto de devaluación temporal tiene 
implicaciones directas para la promoción de la autonomía 
personal, porque las consecuencias inmediatas tienen una 


mayor influencia sobre la conducta que las consecuencias 
demoradas, aunque las demoradas puedan ser importan- 
tes para el individuo (por ejemplo, mejor salud, mejores 
notas, menor probabilidad de cáncer, etc.). Uno de los ob- 
jetivos de la promoción de la autonomía personal es con- 
seguir que las personas tomen medidas para superar la 
influencia del reforzamiento inmediato en la conducta no 
deseable. Se han investigado procedimientos que permitan 
escoger entre grandes reforzadores demorados y peque- 
ños reforzadores inmediatos. Ejemplos de estos procedi- 
mientos son el incremento gradual de la demora para los 
reforzadores poderosos y la presentación de actividades 
durante el período de demora (Dixon y Cummings, 2001; 
Dixon y Holcomb, 2000; Dixon, Horner y Guercio, 2003; 
Dixon, Rehfeldt y Randich, 2003). 


3. DEFINICIÓN DE LOS PLANES 
DE PROMOCION DE LA AUTONOMIA 
PERSONAL 


En su forma básica, la gestión de la autonomía 
personal se da cuando una persona realiza una con- 
ducta en un momento dado con el objetivo de con- 
trolar la ocurrencia de otra (conducta objetivo) en 
un tiempo posterior (Watson y Tharp, 1993; Yates, 
1986). Según Skinner (1953a), la promoción de la 
autonomía personal requiere de una conducta con- 
troladora y una conducta controlada. Como su nom- 
bre indica, el propio individuo realiza la conducta 
controladora para facilitar la ocurrencia futura de 
la conducta controlada. La conducta controladora 
requiere de estrategias de autonomía personal en las 
que los antecedentes y las consecuencias de la con- 
ducta objetivo o de la conducta alternativa son mo- 
dificados. Estas estrategias hacen que la ocurrencia 
del comportamiento controlado (conducta objetivo) 
sea más probable. En el ejemplo anterior, Mauricio 
inició una serie de conductas controladoras, tales 
como fijar metas, tomar datos, comer un bocadillo 
en el trabajo y correr con otras personas. Estas me- 
didas hicieron más probable que saliera a correr con 
frecuencia (conducta controlada). Ana también lle- 
vó a cabo conductas controladoras para aumentar 
la probabilidad de limpiar: dejarse notas recordato- 
rias, utilizar platos y vasos de papel, planificar el 
reforzamiento social, realizar un autorregistro y re- 
dactar un contrato con su compañera de aparta- 
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mento. Consideremos ahora los tipos de estrategias 
de promoción de la autonomía personal que pueden 
ser aplicados como conductas controladoras para 
influir en la ocurrencia futura de un comportamien- 
to objetivo (Karoly y Kanfer, 1982; Thoreson y Ma- 
honey, 1974). 


4. TIPOS DE ESTRATEGIAS E 
DE PROMOCION DE LA AUTONOMIA 
PERSONAL 


En la promoción de la autonomía personal, el 
individuo identifica y define un comportamiento ob- 
jetivo y dispone de uno o más procedimientos de 
modificación de conducta para influir en la apari- 
ción de ese comportamiento. Los siguientes tipos de 
procedimientos se utilizan con frecuencia en la pro- 
moción de la autonomía personal. 


4.1. Establecimiento de objetivos 
y autorregistro 


Una persona puede influir la probabilidad de 
realizar una conducta específica en el futuro me- 
diante el establecimiento de objetivos personales. El 
establecimiento de objetivos consiste en definir un 
criterio y un plazo para la ocurrencia de una con- 
ducta objetivo determinada. Por ejemplo, Mauricio 
se fijó un objetivo en cuanto al número de días que 
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iba a correr y al número de kilómetros que correría 
cada día de la semana. El objetivo de cada día, es- 
crito en una hoja de datos, actuaba como un es- 
timulo para salir a correr en esos días. Recuérdese 
que Mauricio también puso en marcha otras estra- 
tegias de promoción de la autonomía personal. Aun- 
que el establecimiento de objetivos por sí solo no 
siempre es una estrategia eficaz de promoción de la 
autonomía personal, sí resulta eficaz cuando se 
combina con el autorregistro y otras estrategias de 
promoción de la autonomía personal (Doerner, Mil- 
tenberger y Bakken, 1989; Suda y Miltenberger, 1993). 

Los objetivos deben ser asequibles. Cuando un 
objetivo es alcanzable, es más probable que se llegue 
al nivel deseado de conducta objetivo. Alcanzar la 
meta es especialmente importante al inicio de un pro- 
grama de promoción de la autonomía personal, ya 
que suele ser el criterio para implementar una contin- 
gencia de reforzamiento, y una vez que la conducta 
es reforzada, generalmente, incrementa la probabili- 
dad de que el individuo persevere en el programa. 
Además, la consecución del objetivo es un reforzador 
condicionado para muchas personas o puede conver- 
tirse en un reforzador condicionado si coincide con 
la entrega de otros reforzadores cuando el individuo 
logra el objetivo. 

El establecimiento de objetivos se lleva a cabo 
frecuentemente junto con el autorregistro, que per- 
mite tomar notas de cada ocurrencia de la conducta 
objetivo, lo cual permite evaluar el progreso hacia 
la meta. Además, a veces el autorregistro es reactivo; 
es decir, puede dar lugar a un cambio beneficioso en 
la conducta objetivo que se está registrando (por 
ejemplo, Latner y Wilson, 2002). Por ejemplo, si 
Ana comienza a hacer un autorregistro de su con- 
ducta de limpiar, es más probable que esa conducta 
se incremente incluso antes de que se apliquen otras 
estrategias. Como se discutirá en una sección poste- 
rior de este capítulo, el establecimiento de objetivos 
y el autorregistro son pasos de gran importancia en 
el proceso de aplicación de un programa de promo- 
ción de la autonomía personal. 


4.2. Manipulación de antecedentes 
En el capítulo 16 se describen varias manipula- 


ciones de antecedentes para aumentar o disminuir 
una conducta objetivo. Las manipulaciones de an- 
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tecedentes a menudo son utilizadas por personas 
que siguen programas de promoción de la autono- 
mía personal para influir en su propio comporta- 
miento. Recordemos que en el control de anteceden- 
tes se modifica de alguna forma el entorno antes de 
que ocurra la conducta objetivo, para influir en la 
ocurrencia futura de ésta (Epstein, 1996). En el ca- 
pítulo 16 se describen seis tipos de manipulaciones 
de antecedentes para aumentar la probabilidad de 
que ocurra una conducta: 


— Presentar el estímulo discriminativo (E?) o 
pistas para la conducta objetivo. 

— Eliminar el E? o las pistas para las conduc- 
tas competitivas no deseables. 

— Disponer una operación de establecimiento 
para la conducta objetivo. 

— Eliminar las operaciones de establecimiento 
para las conductas competitivas. 

— Reducir el esfuerzo de respuesta para la con- 
ducta objetivo. 

— Incrementar el esfuerzo de respuesta para las 
conductas competitivas. 


Referimos al lector al capítulo 16 para obtener 
más detalles sobre cada una de estas estrategias. 

Las manipulaciones de antecedentes que Ana 
llevó a cabo para aumentar la probabilidad de lim- 
piar se describen a continuación. En primer lugar, 
Ana utilizó pistas para la conducta objetivo deján- 
dose notas recordatorias en la cocina y en el baño y 
colocando la hoja de registro en la cocina. En segun- 
do lugar, redujo el esfuerzo de respuesta de la con- 
ducta objetivo mediante el uso de platos y vasos de 
papel y de raciones individuales de comida. De esta 
manera, tenía menos que limpiar. También disminu- 
yó el esfuerzo de respuesta para la limpieza del baño 
con la compra de un cesto para sus cosas de baño. 
En tercer lugar, firmó un contrato con su compañera 
y le pidió que le felicitara cuando hubiera limpiado. 
Estas manipulaciones de antecedentes aumentaron 
la probabilidad de que Ana limpiara inmediatamen- 
te lo que había ensuciado. 

Las manipulaciones de antecedentes para dismi- 
nuir la probabilidad de un comportamiento objetivo 
son las opuestas a las que se utilizan para aumentar 
la probabilidad de una conducta objetivo (véase el 
capítulo 16). Éstas incluyen la eliminación del E” de 
la conducta objetivo y la presentación del E? para 
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conductas deseables alternativas, la eliminación de 
las operaciones de establecimiento que afectan a la 
conducta objetivo y la presentación de operaciones 
de establecimiento que afecten a las conductas al- 
ternativas, el incremento del esfuerzo de respuesta 
de la conducta objetivo y la disminución del esfuer- 
zo de respuesta de las conductas alternativas. Estas 
estrategias se describen con más detalle en el capi- 
tulo 16. 

Debemos tener en cuenta que todos los proce- 
dimientos de promoción de la autonomía personal 
implican la manipulación de antecedentes, ya que el 
individuo realiza conductas controladoras antes de 
que la conducta objetivo sea controlada. Es decir, la 
persona establece su plan y organiza su puesta en 
marcha antes de que ocurra la conducta objetivo. 
Incluso en el caso de que una estrategia de promo- 
ción de la autonomía personal implique la manipu- 
lación de las consecuencias de la respuesta en lugar 
de la manipulación de los antecedentes, la aplicación 
de la consecuencia, al haber sido prevista antes de 
que ocurra la conducta objetivo, sería técnicamente 
considerada una manipulación de antecedentes. 


4.3. Contrato conductual 


Un contrato conductual es un documento escri- 
to en el que se identifica la conducta objetivo y se 
prevén consecuencias contingentes para un nivel de- 
terminado de la conducta objetivo en un período de 
tiempo específico. Aunque otra persona (el adminis- 
trador del contrato) aplique las consecuencias, un 
contrato conductual se considera un tipo de estra- 
tegia de promoción de la autonomía personal, por- 
que la conducta de aceptación del contrato es una 
conducta controladora destinada a influir en la ocu- 
rrencia futura de la conducta objetivo. En un con- 
trato conductual (véase el capítulo 23), se identifica 
y define la conducta objetivo que se desea cambiar, 
se establece un método de recopilación de datos, se 
define el criterio que debe alcanzar la conducta ob- 
jetivo en el plazo que establece el contrato, se orga- 
nizan las contingencias y se designa a la persona que 
aplicará las contingencias que influirán en la con- 
ducta objetivo. 

Una variación del contrato conductual que pue- 
de ser utilizada en un plan de promoción de la auto- 
nomía personal es un contrato escrito por el indivi- 
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duo implicado sin la ayuda de un administrador de 
contratos. En esta variación, el individuo podría 
escribir un contrato en la forma descrita, y poner en 
práctica las contingencias definidas en él por sí mis- 
mo. Aunque un contrato así puede ser eficaz para 
ayudar a cambiar una conducta especifica, es pro- 
bable que sea menos eficaz que un contrato realiza- 
do con la ayuda de un administrador. 


¿Qué problemas pueden surgir cuando la propia 
persona se aplica las contingencias de un contrato 
conductual sin la ayuda de un administrador? 


El problema puede ser que no se apliquen las 
contingencias tal como están escritas. Por ejemplo, 
supongamos que escribes un contrato en el que de- 
cides que puedes ver una hora de televisión por la 
noche como reforzador por haber realizado tres ho- 
ras de tareas domésticas. Si no completas las tareas 
y, aun asi, ves la televisión esa noche, habrías fraca- 
sado en la aplicación de las contingencias descritas 
en el contrato. Martin y Pear (1992) llaman a esto 
cortocircuito de contingencias, o simplemente, igno- 
rar la contingencia. Esto se produce cuando una per- 
sona decide acceder a un reforzador reservado a la 
conducta objetivo sin haberla llevado a cabo. La 
contingencia también puede ignorarse cuando una 
persona fija un castigo para una conducta objetivo, 
pero no lo aplica después de llevar a cabo la con- 
ducta. Esto no siempre ocurre con los contratos rea- 
lizados sin administrador, pero es importante ser 
conscientes de la posibilidad. El beneficio de tener 
un administrador es que aplicará las contingencias 
de manera coherente y será menos probable que se 
ignoren las contingencias establecidas. 


4.4. Reforzadores y castigos 


Una estrategia de promoción de la autonomía 
personal similar consiste en usar contingencias de 
reforzamiento o castigo sin escribirlas en un contra- 
to. Uno puede, por ejemplo, fijarse una contingencia 
de reforzamiento o castigo, como planear que se to- 
mará el desayuno sólo después de haber estudiado 
una hora por la mañana (desayunar va a ser el re- 
forzador por estudiar). Sin embargo, si uno se está 
autoaplicando la contingencia de reforzamiento, se 
podría dar el problema de que ignorásemos la con- 
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tingencia. Es decir, nos podríamos tomar el desayu- 
no antes de terminar la hora de estudio. Más allá de 
la posible desventaja que supone ignorar las contin- 
gencias, la ventaja de la autoaplicación de contingen- 
cias es que no se depende de otra persona. 

Un individuo también puede planear reforza- 
dores o castigos que serán administrados por otra 
persona. Si otra persona aplica la contingencia, es 
menos probable que ignore las contingencias esta- 
blecidas. Por ejemplo, una estudiante podría pedirle 
a su madre que no le dé el desayuno hasta compro- 
bar que haya estudiado al menos una hora. Es más 
probable que la madre aplicase la contingencia de 
reforzamiento correctamente (darle el desayuno sólo 
después de haber estudiado una hora) que si se la 
aplicara ella misma. 


¿Qué problemas pueden surgir al pedirle a otra 
persona que administre las contingencias de reforza- 
miento o castigo? 


Es posible que el individuo en cuestión no ten- 
ga amigos o familiares dispuestos a participar en 
un programa de modificación de conducta. Otro po- 
sible problema es que el individuo se enoje con su 
amigo o familiar por retener el reforzador o por 
aplicar una contingencia de castigo, aunque éste ac- 
túe como se ha acordado de antemano. Dejando al 
margen estos posibles problemas, la incorporación 
de otra persona como administrador de las contin- 
gencias de reforzamiento o castigo aumenta la pro- 
babilidad de que el programa de promoción de la 
autonomía personal funcione. Sin la ayuda de otra 
persona, uno tiende a ignorar las contingencias de 
reforzamiento o castigo que ha previsto para la con- 
ducta objetivo. 

Además de las contingencias de reforzamiento 
positivo, también se pueden utilizar castigos o con- 
tingencias de reforzamiento negativo. Uno y otro 
implican coste de respuesta o la aplicación o reti- 
rada de actividades aversivas. Por ejemplo, una es- 
tudiante que comparte piso con dos compañeras les 
dice que les pagará 10 euros si fuma un cigarrillo ese 
día. El programa prevé la pérdida de dinero (coste 
de respuesta) como castigo por fumar, con el obje- 
tivo de disminuir su tasa de consumo de tabaco en 
el futuro. También podría haber acordado limpiar 
la casa si fumaba. Limpiar la casa habría actuado 
como actividad aversiva que disminuiría su proba- 
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bilidad de fumar. La estudiante podría establecer 
una contingencia de reforzamiento negativo, según 
la cual, si no estudiaba tres horas en un día concre- 
to, debería lavar todos los platos de esa noche (o 
pagar 10 euros a sus compañeras). Estudiar tres ho- 
ras le permitiría evitar la tarea de lavar los platos o 
de perder 10 euros; por tanto, la conducta de estu- 
diar estaría negativamente reforzada. 


4.5. Apoyo social 


El apoyo social se produce cuando otras perso- 
nas importantes en la vida de un individuo propor- 
cionan señales que facilitan la ocurrencia de la con- 
ducta objetivo o aportan un contexto natural para 
la misma, o cuando se administran de forma natural 
consecuencias reforzantes a la conducta deseada. 
Cuando se requiere especificamente para que influya 
en la conducta objetivo, el apoyo social es también 
una estrategia de promoción de la autonomía per- 
sonal. 


¿Cómo consiguió Mauricio el apoyo social nece- 
sario para salir a correr con más frecuencia? 


Mauricio hizo por salir a correr algunos días a 
la semana con otras personas de un club local de 
corredores. Al programar sus carreras con amigos 
del club creó un contexto natural para la ocurrencia 
de la conducta objetivo. Así, en los días en los que 
tenía programado salir a correr con amigos, era más 
probable que corriera. Existía también un reforza- 
miento natural: pasar algún tiempo con los amigos 
era un reforzador positivo que ocurría de forma 
contingente a correr con ellos. En otras palabras, 
programar salidas con compañeros del club creaba 
antecedentes y consecuencias naturales para salir a 
correr. 

Consideremos algunos ejemplos de cómo otras 
personas utilizan el apoyo social como estrategia de 
promoción de la autonomía personal. Marta quería 
reducir su consumo de cerveza, para ello empezó a 
programar más eventos sociales con sus amigos no 
bebedores y no programó ninguna actividad con los 
bebedores. A consecuencia de ello, se hizo menos 
probable que bebiera cerveza en eventos sociales, 
porque las contingencias naturales en compañía de 
sus amigos no bebedores promovían el consumo 
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de bebidas sin alcohol. Jorge necesitaba estudiar 
mucho durante las últimas cuatro semanas del cua- 
trimestre. Tenía un grupo de amigos que estudiaba 
muy poco: veían la tele, jugaban con videojuegos o 
se sentaban a charlar. Otro grupo de amigos, que 
compartían un piso grande, pasaba la mayor parte 
de las noches entre semana estudiando. Jorge se 
acercó al piso de estos amigos cada noche durante 
la semana y, a consecuencia de las contingencias so- 
ciales naturales que se daban allí, se incrementó la 
probabilidad de que estudiara. 

Siempre que sea posible, es una buena idea in- 
cluir un componente de apoyo social en los progra- 
ma de promoción de la autonomía personal. La 
participación de otras personas aumenta la proba- 
bilidad de éxito, ya que hace menos probable que se 
ignoren las contingencias establecidas. En concreto, 
es menos probable que se ignoren las contingencias 
cuando otras personas las administran o supervisan 
al individuo para que las administre correctamen- 
te como parte de un programa de promoción de la 
autonomía personal. 


4.6. Instrucciones y elogios 
autoadministrados 


Hablar con uno mismo de una manera especí- 
fica puede influir la propia conducta (Malott, 1989). 
Como se verá en el capítulo 25, se puede influir en 
la propia conducta mediante el uso de instrucciones 
presentadas por el propio individuo o autoinstruc- 
ciones que nos dirijan a la conducta apropiada en el 
momento preciso. En esencia, mediante las autoins- 
trucciones, uno se dice a sí mismo qué hacer o cómo 
hacerlo en situaciones que exigen una conducta es- 
pecifica. Inmediatamente después de que se produz- 
ca la conducta apropiada, podemos felicitarnos 
verbalmente dándonos evaluaciones positivas sobre 
el comportamiento realizado. Por ejemplo, mientras 
Yolanda se dirigía a la oficina de su jefe, iba dicién- 
dose: «Acuérdate de mirarle a los ojos, utiliza un 
tono de voz firme y haz la pregunta directamente». 
Una vez que Yolanda llevó a cabo estos comporta- 
mientos asertivos, se dijo a sí misma: «¡Eso es! He 
estado asertiva y he dicho lo que quería». Las ins- 
trucciones y los elogios autoadministrados hicieron 
más probable que se comportase de forma asertiva 
al hablar con su jefe. Sin embargo, tuvo que ensayar 
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varias veces para ser capaz de darse instrucciones y 
elogiarse en la oficina de su jefe. Darse instruccio- 
nes y felicitarse son conductas, y, como tales, ne- 
cesitan ser aprendidas antes de realizarlas en situa- 
ciones concretas a fin de cambiar otras conductas 
objetivo. 

Como se verá en el capítulo 25, podemos apren- 
der a darnos instrucciones y felicitaciones mediante 
ensayos conductuales que simulen situaciones reales 
en las que tenemos dificultades. Para usarlas en un 
programa de promoción de la autonomía personal, 
se deben identificar las oraciones a usar como ins- 
trucciones o elogios, determinar el momento y el 
lugar más adecuados para utilizarlas, ensayarlas, y 
planear su uso sólo después de que hayan sido bien 
aprendidas. 


5. PASOS A SEGUIR EN LA ELABORACIÓN 
DE UN PROGRAMA DE AUTONOMIA 
PERSONAL 


Un plan de promoción de la autonomía perso- 
nal basado en una o más de las estrategias descritas 
anteriormente debe incluir nueve pasos básicos: 


1. Tomar la decisión de iniciar un programa de 
promoción de la autonomía personal. Normalmente, 
la decisión de iniciar un programa de promoción de 
la autonomía personal se toma después de un perio- 
do de descontento con algún aspecto de la propia 
conducta. A medida que se empieza a pensar en el 
comportamiento insatisfactorio y a Imaginar cómo 
ese comportamiento se podría mejorar, uno empie- 
za a estar motivado para hacer algo al respecto 
(Kanfer y Gaelick-Buys, 1991). Si se sabe cómo lle- 
var a cabo un programa de promoción de la auto- 
nomía personal, porque se han tomado clases o se 
ha leído un libro, se podría comenzar el proceso de 
inmediato. Lo que hace que iniciemos un plan 
de promoción de la autonomía personal en un mo- 
mento dado es la anticipación de los cambios bene- 
ficiosos en la conducta objetivo. Es más probable 
que se tomen medidas para cambiar si se anticipan 
resultados positivos que tendrán los esfuerzos que 
vamos a emprender. 


2. Definir la conducta objetivo y la conducta 
competitiva. El objetivo de un programa de promo- 
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ción de la autonomía personal es aumentar o dismi- 
nuir el nivel de una conducta objetivo. Primero se 
debe definir la conducta objetivo que se desea cam- 
biar para poder registrarla con precisión y adminis- 
trar las estrategias de promoción de la autonomía 
personal correctamente. También es importante 
identificar y definir las conductas que compiten con 
la conducta objetivo. Cuando la conducta objetivo 
es deficitaria y debe incrementarse, se tratará de dis- 
minuir las conductas competitivas no deseables. 
Cuando la conducta objetivo se da en exceso y debe 
disminuir, se tratará de aumentar las conductas 
competitivas deseables. 


3. Fijar metas. El objetivo de un plan de pro- 
moción de la autonomía personal es alcanzar el ni- 
vel deseado en una conducta objetivo. Al marcarnos 
los objetivos, estableceremos un nivel adecuado de 
la conducta que tenga como efecto una mejora sig- 
nificativa en algún aspecto de nuestra vida. Una vez 
que se decide el objetivo, debe ponerse por escrito 
hacerse público, de manera que personas importan- 
tes para nosotros sean conscientes de la meta que 
nos hemos establecido, lo cual le dará más valor. 
También podría escribirse toda una serie de objeti- 
vos intermedios si se planea alcanzar el objetivo fi- 
nal de forma gradual. A veces, las metas intermedias 
sólo pueden desarrollarse después de un período de 
autorregistro para determinar la lineabase de la con- 
ducta deseada. Los objetivos intermedios se basan 
en la lineabase de la conducta y en aproximaciones 
graduales a la meta final. 


4. Autorregistro. Después de definir el compor- 
tamiento objetivo, se desarrollará y aplicará un plan 
de autocontrol. Para ello usaremos una hoja de da- 
tos u otro dispositivo de registro (véase el capítulo 2) 
y tomaremos datos de cada ocurrencia de la con- 
ducta inmediatamente después de que se produzca. 
Registraremos la conducta objetivo por un período 
de tiempo (digamos de una o dos semanas) para 
establecer una lineabase antes de aplicar los proce- 
dimientos de promoción de la autonomía personal. 
Es posible que la conducta objetivo cambie en la 
dirección deseada como efecto del autorregistro y 
de la fijación de objetivos. No debemos aplicar las 
estrategias de promoción de la autonomía personal 
hasta que el nivel de la conducta objetivo sea estable. 
Si la conducta objetivo alcanza el nivel deseado 
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como consecuencia de la fijación de objetivos y de 
los procedimientos de autorregistro, se puede apla- 
zar la ejecución de cualquier estrategia de promo- 
ción de la autonomía personal y continuar fijando 
metas y realizando un autorregistro. Si el compor- 
tamiento objetivo no se mantiene al nivel establecido 
como meta con el autorregistro, se pueden aplicar 
estrategias de promoción de la autonomía personal. 
El autorregistro se prolonga durante todo el plan al 
objeto de poder juzgar la eficacia del mismo y el 
mantenimiento a medio y largo plazo de los cambios 
alcanzados. 


5. Llevar a cabo una evaluación funcional. Si- 
multáneamente a la aplicación del autorregistro du- 
rante la lineabase, se debe realizar una evaluación 
funcional para determinar los antecedentes y con- 
secuencias de la conducta objetivo y las conductas 
competitivas alternativas. El propósito de la evalua- 
ción funcional es entender las variables que contri- 
buyen a la ocurrencia o no de la conducta objetivo 
y de las conductas alternativas (véase el capitulo 13). 
Las estrategias especificas de promoción de la auto- 
nomía personal que alteran las variables anteceden- 
tes y consecuentes identificadas en la evaluación 
funcional serán seleccionadas para actuar sobre 
ellas durante la intervención. 


6. Elegir las estrategias de promoción de la auto- 
nomía personal apropiadas. En este punto del proce- 
so, se deben elegir las estrategias de promoción de 
la autonomía personal adecuadas que permitan mo- 
dificar la conducta objetivo. En primer lugar, hay 
que elegir estrategias que manipulen los anteceden- 
tes de la conducta objetivo o de las conductas alter- 
nativas que compiten con la conducta objetivo. Los 
antecedentes a manipular son elegidos a partir de la 
información recogida en la evaluación funcional. 
Los tipos de manipulación de antecedentes se des- 
criben brevemente en este capítulo y en más detalle 
en el capítulo 16. En segundo lugar, se escogen las 
estrategias que alteran las consecuencias de la con- 
ducta objetivo o de las conductas alternativas. Si se 
quiere disminuir un comportamiento objetivo no 
deseable, se debe poner en marcha una o más de las 
estrategias siguientes: eliminar el reforzador de la 
conducta objetivo, establecer castigos por la ocu- 
rrencia de la conducta objetivo, reforzar los com- 
portamientos alternativos, eliminar las contingen- 
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cias de castigo de las conductas alternativas y 
ensefiar estas ultimas. Si se desea incrementar la 
ocurrencia de una conducta objetivo, se deben apli- 
car una o mas de las estrategias siguientes: establecer 
reforzadores para la conducta objetivo, eliminar las 
posibles contingencias de castigo que operan sobre 
la conducta objetivo, eliminar los reforzadores para 
las conductas alternativas y castigar estas ultimas. 
Estas estrategias se resumen en la tabla 20.2. 


TABLA 20.2 


Categorias de estrategias de promocion 
de la autonomia personal utilizadas para reducir 
o aumentar el nivel de una conducta objetivo 


Manipulaciones de antecedentes para aumentar 
una conducta adecuada y disminuir problemas de con- 
ducta: 


Presentar el estímulo discriminativo (£”) o señales 
para la conducta deseable. 

Eliminar el E? o las señales para los comporta- 
mientos no deseables. 

Introducir operaciones de establecimiento que fa- 
ciliten la conducta deseable. 

Eliminar las operaciones de establecimiento que in- 
duzcan comportamientos alternativos inadecuados. 
Reducir el esfuerzo de respuesta de la conducta 
deseable. 

Aumentar el esfuerzo de respuesta de los compor- 
tamientos no deseables. 


Manipulaciones de consecuencias para aumentar 
un comportamiento adecuado y disminuir un compor- 
tamiento no adecuado: 


Proporcionar reforzadores para la conducta de- 
seable. 

Eliminar los reforzadores para los comportamien- 
tos inadecuados. 

Eliminar los castigos asociados a la conducta de- 
seable. 

Proporcionar castigos para los comportamientos 
competitivos. 

Utilizar procedimientos de enseñanza de habilida- 
des para enseñar las conductas deseables. 


Como se puede apreciar, en un plan de promo- 
ción de la autonomía personal se deben elegir en 
primer lugar las manipulaciones de antecedentes y 
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consecuencias que afecten directamente a la conduc- 
ta objetivo o a las conductas alternativas como vía 
indirecta de influencia sobre la conducta objetivo. 


7. Evaluar los cambios. Una vez que se han 
aplicado las estrategias de promoción de la autono- 
mía personal, se debe seguir recopilando datos a 
través del autorregistro para evaluar si la conducta 
objetivo está cambiando en la dirección deseada. Si 
está cambiando según lo previsto, se mantendrán las 
estrategias establecidas y el autorregistro hasta al- 
canzar la meta. Una vez alcanzada la meta, es el 
momento de poner en práctica estrategias de man- 
tenimiento. En caso de que la conducta objetivo no 
este cambiando en la dirección deseada, debemos 
reevaluar las estrategias que estemos utilizando e 
introducir los cambios que sean necesarios. 


8. Reevaluacion de las estrategias de promoción 
de la autonomía personal. Si la conducta objetivo no 
está cambiando en la dirección deseada después de 
aplicar las estrategias que hayamos considerado más 
adecuadas, deberemos considerar dos tipos de pro- 
blemas que pueden haber contribuido a su inefica- 
cla. En primer lugar, es posible que no se hayan apli- 
cado correctamente los procedimientos. En el caso 
de aplicación incorrecta (por ejemplo, ignorar las 
contingencias), se deben tomar las medidas correc- 
toras necesarias para que los procedimientos se apli- 
quen adecuadamente. En caso de que la correcta 
aplicación de los procedimientos sea imposible, se 
deberán seleccionar otros procedimientos que el in- 
dividuo sea capaz de aplicar. Por ejemplo, si cada 
vez que el individuo se escribe un contrato conduc- 
tual para sí mismo ignora las contingencias estable- 
cidas, habrá que considerar la posibilidad de escribir 
el contrato con la ayuda de otra persona que admi- 
nistre las contingencias. 

En segundo lugar, es posible que se hayan esco- 
gido estrategias de promoción de la autonomía per- 
sonal inapropiadas. Si se considera que se están apli- 
cando correctamente los procedimientos, pero ello 
no se traduce en el cambio de conducta deseado, se 
deben reevaluar los procedimientos en sí. Es posible 
que los antecedentes o las consecuencias selecciona- 
dos para su manipulación no sean relevantes. En 
estos casos será necesario volver a examinar la in- 
formación obtenida en la evaluación funcional o 
realizar una evaluación funcional nueva para deter- 
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minar cuáles son los antecedentes y consecuencias 
pertinentes. 


9. Aplicar estrategias de mantenimiento. Una 
vez que se alcanza la meta en un programa de pro- 
moción de la autonomía personal, han de ponerse 
en práctica estrategias de mantenimiento de la con- 
ducta objetivo en el nivel deseado. Idealmente, se 
podrían dejar de usar las estrategias aplicadas y de- 
jar que las contingencias naturales de reforzamien- 
to mantengan la conducta objetivo o las conductas 
alternativas. Por ejemplo, cuando Ana empezó a lim- 
piar con regularidad, su compañera se lo agradeció 
y empezó a relacionarse con ella de forma más po- 
sitiva. Éstos son reforzadores naturales para la con- 
ducta de limpiar. Además, la cocina, el salón y el 
baño limpios se convirtieron en reforzadores condi- 
cionados porque el estado de limpieza había sido 
emparejado con otros reforzadores en el transcurso 
del programa. Para Mauricio, las contingencias na- 
turales de reforzamiento estaban asociadas con la 
conducta de correr. Contaba con el apoyo social de 
los compañeros del club de deportes como ayuda 
para ir a correr y como reforzador social de esa con- 
ducta. Además, cuanto más corría, en mejor forma 
estaba, lo que redujo el esfuerzo de respuesta e hizo 
la carrera más reforzadora en sí misma. Sin embar- 
go, las contingencias naturales no podrán mantener 
la conducta objetivo a largo plazo en muchos casos. 
En otros casos, las contingencias naturales pueden 
ser un problema. Pensemos en el caso de una perso- 
na que está tratando de perder peso. A menudo, se 
halla naturalmente reforzada por salir con amigos a 


comer pizza o hamburguesas, participar en comidas 
al aire libre o ir a fiestas en las que comer en exceso 
es la norma. Por tanto, le será necesario mantener 
la práctica de algunos procedimientos de promoción 
de autonomía personal, al menos periódicamente. 
En cualquier caso, es útil continuar fijándose obje- 
tivos y realizando el autorregistro. Estas estrategias 
de promoción de la autonomía personal no consu- 
men demasiado tiempo y son fáciles de llevar a cabo. 
A menudo, continuar marcándose objetivos y lle- 
vando un autorregistro es suficiente para mantener 
el comportamiento objetivo. El autorregistro es par- 
ticularmente importante, ya que proporciona infor- 
mación sobre la ocurrencia de la conducta objetivo 
a lo largo del tiempo. Ello permite determinar de 
inmediato si hay problemas en el mantenimiento 
de la conducta objetivo y si es necesario poner en 
práctica otros procedimientos adicionales. 


Pasos en un plan de promoción de la autonomía 
personal 


Tomar la decisión de participar en el plan. 

. Definir la conducta objetivo y las conductas competi- 
tivas. 

. Fijar las metas. 

. Llevar un autorregistro. 

. Realizar una evaluación funcional. 

. Escoger las estrategias de promoción de la autonomía 
personal apropiadas. 

7. Evaluar los cambios. 

8. Reevaluar las estrategias de promoción de la autono- 

mía personal. 
9. Aplicar estrategias de mantenimiento. 


No 


ou w 


RESUMEN DEL CAPÍTULO 


1. La mayoría de los problemas de autonomía 
personal se relacionan con conductas objetivo 
cuyas consecuencias inmediatas están en con- 
flicto con sus efectos a largo plazo. Concreta- 
mente, las conductas objetivo inadecuadas 
que precisan ser disminuidas son reforzadas 
por consecuencias inmediatas, aunque el re- 
sultado a largo plazo sea negativo, y las con- 
ductas objetivo deseables que se quiere au- 
mentar son reprimidas por consecuencias 


PI00178601_20.indd 396 


inmediatas, aunque conlleven resultados po- 
sitivos para la persona a largo plazo. 

2. La promoción de la autonomía personal es el 
uso de estrategias de modificación de con- 
ducta para cambiar la propia conducta. Se 
trata de un proceso en el que una persona 
realiza conductas controladoras que afectan 
a una conducta controlada. Las conductas 
controladoras son estrategias de promoción 
de la autonomía personal, y la conducta 
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controlada es el comportamiento objetivo a 
modificar. 

El apoyo social en este contexto implica que 
amigos y familiares proporcionen anteceden- 
tes o consecuencias para promover la ocu- 
rrencia de la conducta apropiada. El apoyo 
social es beneficioso como parte de la promo- 
ción de la autonomía personal porque la par- 
ticipación de otras personas puede ayudar a 
prevenir que el cliente ignore las contingen- 
cias que se han establecido, incrementándose 
así las probabilidades de éxito del plan de au- 
tonomía personal. 

Las estrategias principales de promoción de 
la autonomía personal son: la manipulación 
de antecedentes, los contratos conductuales, 
la manipulación de las contingencias de re- 
forzamiento y castigo, el apoyo social, las 
instrucciones y elogios autoadministrados, 
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el establecimiento de objetivos y el autorre- 
gistro. 

Los programas de promoción de la autonomía 
personal, normalmente, se implementan en 
una secuencia de nueve pasos: a) comprome- 
terse a cambiar una conducta concreta; b) de- 
finir la conducta objetivo y las conductas com- 
petitivas; c) establecer objetivos claros sobre el 
resultado del programa; d) aplicar un plan de 
autoregistro; e) llevar a cabo una evaluación 
funcional de los antecedentes y las consecuen- 
cias de la conducta objetivo y de las conductas 
alternativas; f) seleccionar y aplicar las estra- 
tegias de promoción de la autonomía personal; 
g) evaluar los cambios en la conducta objetivo; 
h) si la conducta objetivo no cambia en la di- 
rección deseada, reevaluar la estrategias de 
promoción de la autonomía personal, e 7) po- 
ner en práctica estrategias de mantenimiento. 


TÉRMINOS CLAVE 


Apoyo social, 392. 
Autoinstrucciones, 393. 
Conducta controlada, 389. 
Conducta controladora, 389. 
Contrato conductual, 391. 


Elogio autoadministrado, 393. 
Establecimiento de objetivos, 389. 

Ignorar las contingencias, 391. 

Promoción de la autonomía personal, 389. 


TEST PRÁCTICO 


problema de autonomía personal que consista 
en un déficit de conducta (pp. 385-387). 


1. ¿Qué es un déficit de conducta? Describe un 4. 


En tu ejemplo, identifica las contingencias in- 
mediatas responsables de la conducta objetivo 
y el resultado de la conducta a largo plazo. 


En tu ejemplo, identifica las contingencias in- Sk Identifica los elementos básicos de la promo- 

mediatas responsables del déficit de conducta ción de la autonomía personal (p. 389). 

y los resultados de la conducta a largo plazo. 6, ¿Qué son las conductas controladoras? Pro- 
A ; i jemplo (p. ‘ 

¿Qué es un exceso conductual? Describe un macia Un jp eld a te) 

problema de autonomía personal que consista 7. Qué es una conducta controlada? Proporcio- 


en un exceso de conducta (pp. 385-387). 
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na un ejemplo (p. 389). 
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10. 


11. 


¿Cuál es la relación entre la conducta obje- 
tivo y las conductas alternativas en un pro- 
blema de autonomía personal que implique 
un déficit de conducta? (p. 394). 


¿Cuál es la relación entre la conducta obje- 
tivo y las conductas alternativas en un pro- 
blema de promoción de la autonomía per- 
sonal que implique un exceso de conducta? 
(p. 394). 


Identifica los distintos tipos de manipula- 
ción de antecedentes que pueden ser utili- 
zados en un programa de promoción de la 
autonomía personal (p. 390). 


Proporciona un ejemplo en el que una per- 
sona utilice un contrato conductual en un 
programa de promoción de la autonomía 
personal (p. 391). 


12. 


13. 


14. 


15. 


¿Cuál es la diferencia entre la estrategia de 
establecer reforzadores o castigos y un con- 
trato conductual? ¿Cuáles son las similitu- 
des? (p. 391). 


¿Qué es el apoyo social? Proporciona un 
ejemplo de apoyo social en un programa 
de promoción de la autonomía personal 
(p. 392). 


Proporciona un ejemplo del uso de auto- 
instrucciones en un programa de promoción 
de la autonomía personal ¿Cómo se puede 
aprender a utilizar las autoinstrucciones en 
un programa de promoción de la autonomía 
personal? (p. 393). 


Identifica y describe los nueve pasos para 
llevar a cabo un programa de promoción de 
la autonomía personal (pp. 393-396). 


APLICACIONES 


Christian se ha quejado recientemente de 
que no consigue hacer los deberes. Dice que 
quiere estudiar cada día, pero simplemente 
no es capaz de hacerlo. Aunque hizo un cur- 
so de modificación de conducta, no cree que 
pueda llevar a cabo un programa de promo- 
ción de la autonomía personal con éxito él 
solo. ¿Qué le dirías a Christian para aumen- 
tar la probabilidad de que aplique un pro- 
grama de promoción de la autonomía per- 
sonal para cambiar su conducta de estudio? 
Vas a ayudar a Christian a poner su progra- 
ma de promoción de la autonomía personal 
en marcha. Para empezar, Christian comien- 
za a tomar datos de su conducta objetivo, 
estudiar. Antes de elegir las estrategias de 
promoción de la autonomía personal para 
modificar la conducta de estudio, debes rea- 
lizar una evaluación funcional de esa con- 
ducta y de las conductas alternativas que 
interfieren con su estudio. Identifica las pre- 
guntas que le harías a Christian para obte- 
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ner información sobre la evaluación funcio- 
nal de la conducta de estudiar. 

Christian dice que estudia en su dormitorio 
por la noche con la tele puesta. Al parecer, 
sus amigos y compañeros le visitan mientras 
está tratando de estudiar. Entonces se detie- 
ne, habla con ellos y de vez en cuando salen. 
A veces deja de estudiar para ver la tele o 
para comer o beber algo. Hay días en los que 
ni siquiera trata de estudiar y en lugar de eso 
pasa el tiempo con los amigos. Cuando está 
tratando de estudiar, sus amigos le llaman 
aburrido y le dicen que se está perdiendo la 
diversión. Identifica las estrategias de pro- 
moción de la autonomía personal que re- 
quieren de manipulaciones de antecedentes 
y consecuencias que Christian podría utili- 
zar para aumentar su conducta de estudio. 
Imagina que tienes el problema de morder- 
te las uñas y lo haces cada vez que asoma 
la parte blanca de la uña que sale sobre la 
epidermis. Luego, por lo general, no vuelves 
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a hacerlo hasta que la uña crece y la par- 
te blanca asoma otra vez. También las 
muerdes cuando están irregulares o cuando 
tienen los bordes ásperos por haberlas mor- 
dido. Lo haces sobre todo cuando estás 
viendo la tele o una película, también du- 
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rante las clases o cuando estás estudian- 
do. Describe las estrategias de promoción 
de la autonomía personal (manipulacio- 
nes de antecedentes y consecuencias) que 
podrías usar para dejar de morderte las 
uñas. 


APLICACIONES INADECUADAS 


Carmen fumaba desde que empezó en la uni- 
versidad. Fumaba cuando estudiaba, cuan- 
do conducía, al levantarse por la mañana, 
después de las comidas, cuando estaba mo- 
lesta y cuando salía con sus amigos. Desde 
hace un año empezó a leer sobre los efectos 
del tabaco en la salud y decidió dejar de fu- 
mar. Planeó dejar de fumar un lunes. Se aca- 
baría el paquete que tenía abierto o tiraría 
lo que quedara de él sino lo había terminado 
antes del lunes. Su plan era utilizar autoins- 
trucciones. A partir de la mañana del lunes, 
cada vez que tuviera un fuerte deseo de fu- 
mar, se diría a sí misma: «¡No fumes! ¡Es 
malo para til» Pensó que, si se decía tales 
cosas, sería menos probable que saliera a 
comprar un paquete de tabaco o que cogiera 
el cigarrillo de un amigo. Supuso que le sería 
difícil durante unos pocos días, pero que 
después sería más fácil. ¿Qué problemas pre- 
senta el plan de Carmen? ¿Qué le propon- 
drías que modificase? 

Laura rara vez lavaba los platos, hasta que 
estos se habían acumulado durante días. De- 
jaba ropa sucia tirada por todas partes en su 
apartamento más de una semana, hasta que 
finalmente la lavaba. Dejaba el correo en la 
cocina, hasta que lo abría días después. De- 
jaba los libros y las cosas del colegio en el 
suelo y en la mesa de la cocina. Aunque vivía 
sola, su desorden comenzaba a molestarle. 
Quería dejar de tenerlo todo hecho un de- 
sastre y poner las cosas en su sitio inmedia- 
tamente, pero simplemente no podía con 
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ello. Veía mucho la tele por las tardes, des- 
pués de la escuela: cuando no estaba estu- 
diando, estaba viendo la televisión, y a veces 
incluso estudiaba frente al televisor. Veía tres 
o cuatro programas todas las noches. Deci- 
dió utilizar la televisión como un reforzador 
para la conducta objetivo de limpiar y orde- 
nar. Dejaría los libros en la mesa, pondría la 
ropa en el cesto, lavaría los platos después 
de utilizarlos, colocaría los alimentos en su 
sitio después de prepararlos y leería el correo 
y lo dejaría sobre la mesa de inmediato. Po- 
dría ver la televisión sólo después de haber 
hecho todas estas cosas, como reforzador 
por estas conductas. ¿Qué problemas tiene 
este plan? ¿Qué tendría que hacer Laura de 
manera diferente para mejorarlo? 

Jorge había bebido mucho durante años. Su 
consumo de alcohol había llegado al punto 
en el que se emborrachaba cada noche, a me- 
nudo solo, y tenía resaca casi todos los días. 
Algunas mañanas se tomaba una copa para 
tratar de sentirse mejor después de la noche 
anterior. Su consumo se había convertido en 
un problema, y se propuso aplicar un progra- 
ma de promoción de la autonomía personal 
para detenerlo o limitarlo. Recuperó su libro 
de texto de modificación de conducta de la 
universidad y releyó el capítulo de promo- 
ción de la autonomía personal. Luego, dise- 
ñó un plan de promoción de la autonomía 
personal basado en los pasos descritos en 
este capítulo. ¿Qué problema tiene este ejem- 
plo? ¿Qué debería cambar Jorge de su plan? 
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Procedimientos de reversion 


— ¿Qué es un hábito y cuándo realizar esta conducta lle- 
gan a convertirse en un trastorno? 

— ¿Cuáles son las tres categorías de hábitos? 

— ¿Cuáles son los componentes del procedimiento de re- 
versión de hábitos? 

— ¿Cómo se aplica el procedimiento de reversión del há- 
bito a cada categoría de hábito de conducta? 

— ¿Qué hace que los procedimientos de reversión de há- 
bitos funcionen? 


Este capítulo se centra en un tipo de procedi- 
mientos que se aplican a personas con hábitos de 
conducta. Estos tratamientos, llamados procedi- 
mientos de reversión del hábito, se utilizan para 
disminuir la frecuencia de tales hábitos no desea- 
dos. Los hábitos, a menudo, no interfieren de forma 
importante con el funcionamiento social de la per- 
sona, sino que tienden a ser más una molestia para 
la persona o para otras personas importantes en su 
vida. Sin embargo, en algunos casos, la frecuencia 
o la intensidad del hábito pueden llegar a ser ex- 
tremas y llevar a la percepción negativa de la per- 
sona o a disminuir la aceptación social del indivi- 
duo (Boudjouk, Woods, Miltenberger y Long, 
2000; Friedrich, Morgan y Devine, 1996; Friman, 
McPherson, Warzak y Evans, 1993; Long, Woods, 
Miltenberger, Fuqua y Boudjouk, 1999). Cuando 
el hábito se repite con frecuencia o con alta inten- 
sidad, la persona suele buscar un tratamiento para 
el problema. En estos casos, un hábito puede ser 


* Este capítulo ha sido traducido por Celia Nogales Gonzá- 
lez (Universidad Rey Juan Carlos de Madrid). 


O Ediciones Pirámide 


PI00178601_21.indd 401 


de hábitos 


vista como un trastorno (Hansen, Tishelman, Haw- 
kins y Doepke, 1990). 


1. EJEMPLOS DE HÁBITOS 


Joel se sentó en su clase de psicología y escu- 
chó atentamente lo que el profesor estaba dicien- 
do. Durante la mayor parte de la clase, estuvo mor- 
diéndose las uñas. Sin pensarlo, se ponía el dedo 
en la boca y se mordía los bordes de la uña. Con- 
tinuó mordiéndose alrededor de la uña y los bor- 
des hasta que estuvo igualada. A menudo, volvía 
sobre la uña y se mordía en las partes que no esta- 
ban igualadas. Por lo general, sólo dejaba de mor- 
derse una uña en particular cuando ya estaba tan 
corta que no podía morderla más. Joel no estaba 
particularmente preocupado por su comporta- 
miento de morderse las uñas, pero su novia le de- 
cía a menudo lo horrible que se veían sus uñas mor- 
didas. 

José era un jugador de fútbol de la universidad 
que iba a la sala de pesas para desarrollar fuerza y 
hacía un entrenamiento extra cada día. Después de 
los duros entrenamientos sentía la tensión en el cue- 
llo y los hombros. Cuando sentía la tensión, movía 
rápidamente la cabeza hacia un lado y le daba la 
vuelta en un movimiento de rotación. Este movi- 
miento rápido de cabeza, por lo general, alivia la 
tensión al menos momentáneamente. En el transcur- 
so de la temporada, José descubrió que estaba ha- 
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ciendo este movimiento con más y más frecuencia 
en el campo. Al observar cintas de vídeo de los par- 
tidos se dio cuenta de lo mucho que hacía este com- 
portamiento. Aunque los movimientos rápidos de 
cabeza no habían afectado a su rendimiento, le pa- 
recía que había algo anormal en la frecuencia con 
que se estaban produciendo. 

Bárbara era una estudiante de medicina en su 
último año. Estaba en una rotación de pediatría en 
la que estaba aprendiendo los procedimientos médi- 
cos pediátricos en un hospital infantil. Durante las 
rondas del hospital, iba al lado de los pediatras. Des- 
pués de ver a cada paciente, el pediatra le preguntaba 
a Bárbara y al resto de los estudiantes de medicina 
sobre el problema médico del paciente. Bárbara a 
menudo, se ponía nerviosa en estas situaciones, y a 
veces tartamudeaba algunas de las palabras mien- 
tras respondía a las preguntas del pediatra. Cuando 
tartamudeaba, se quedaba atascada en una palabra 
y repetía la palabra o sílabas de la palabra varias 
veces antes de terminar la frase. Por ejemplo, podía 
decir «Creo que necesitamos tomar a-a-además ra- 
yos X para confirmarlo, doctor». Aunque la tarta- 
mudez no le había afectado negativamente en la es- 
cuela, estaba cada vez más preocupada al respecto. 
La tartamudez podría afectar su rendimiento o sus 
posibilidades profesionales en el futuro. 


2. DEFINICIÓN DE LOS HÁBITOS 
DE CONDUCTA 


Los tres ejemplos anteriores ilustran tres tipos 
de hábitos: hábitos nerviosos, tics motores y tarta- 
mudez (Woods y Miltenberger, 1995). 


2.1. Hábitos nerviosos 


El comportamiento en el primer ejemplo, mor- 
derse las uñas (onicofagia), es un ejemplo común de 
hábito nervioso. Otros ejemplos podrían ser dar vuel- 
tas o acariciarse el cabello (o un bigote o barba), dar 
golpecitos con un lápiz, la goma de un lápiz o un 
bolígrafo, chasquearse los nudillos, chuparse el pul- 
gar, la manipulación repetitiva de un clip o un ar- 
tículo similar, hacer sonar el dinero en el bolsillo, 
doblar o rasgar papel (como una servilleta en un 
restaurante), cortarse las uñas y otras manipula- 
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ciones repetitivas de objetos o partes del cuerpo 
(Woods, Miltenberger y Flach, 1996). Los hábitos 
nerviosos implican comportamientos repetitivos y 
conductas manipulativas que son más probables 
cuando la persona experimenta una mayor tensión 
nerviosa. 

Los hábitos nerviosos, normalmente, no tienen 
ninguna función social para la persona; por ejem- 
plo, no son reforzados por otros en la vida de la per- 
sona. Sin embargo, se cree que disminuyen la tensión 
nerviosa. En algunos casos, los hábitos nerviosos 
pueden tener la función de autoestimulación (Elling- 
son, Miltenberger, Stricker, Garlinghouse, et al., 
2000; Rapp, Miltenberger, Galensky, Ellingson y 
Long, 1999; Woods y Miltenberger, 1996b). Los há- 
bitos nerviosos pueden darse al mismo tiempo que 
otras actividades voluntarias funcionales están ocu- 
rriendo. En la mayoría de los casos, implican el uso 
de las manos. También pueden implicar comporta- 
mientos con la boca, como morderse los labios, o el 
bruxismo, en el que una persona rechina o aprieta 
los dientes superiores e inferiores. 

Muchos hábitos nerviosos no causan ningún 
problema a la persona a menos que la frecuencia 
o la intensidad de la conducta se vuelva extrema. 
Por ejemplo, en ocasiones, morder un lápiz o abrir 
un clip de papel no presenta ningún problema, pero 
morder lápices constantemente o abrir cientos de 
clips de papel al día es un problema debido a la ex- 
cesiva frecuencia de la conducta. Asimismo, mor- 
derse las uñas ocasionalmente o cortárselas puede 
no ser un problema para la mayoría de la gente, pero 
mordérselas o cortárselas hasta sangrar o sentir do- 
lor sí lo es. La intensidad puede ser también un pro- 
blema en los tirones de pelo. Aunque dar vueltas o 
acariciar el cabello no sea un problema, los tirones 
de pelo en los que se arrancan mechones del cuero 
cabelludo constituyen un problema. Asimismo, el 
bruxismo, en el que los dientes se dañan o se pro- 
duce dolor en los músculos de la mandíbula, es un 
problema debido a la intensidad de la conducta. 
Cuando la frecuencia o intensidad de un hábito ner- 
vioso llega a ser extrema, la gente suele buscar ayu- 
da para eliminarlo. Teng, Woods, Twohig y Marcks 
(2002) han utilizado el término «conducta repetitiva 
centrada en el cuerpo» para referirse a los hábitos 
nerviosos (por ejemplo, morderse las uñas o la boca 
O arrancarse, morderse o arañarse la piel) que cau- 
san daños físicos o evaluaciones sociales negativas. 
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Ejemplos de habitos conductuales 


— Hábitos nerviosos. 

— Morderse las uñas, tirarse del pelo... 

— Tics motores. 

— Sacudidas de cabeza, muecas faciales... 
— Tartamudez. 

— Repeticiones de palabras. 


2.2. Tics motores y vocales 


José, el jugador de béisbol que movía la cabeza, 
muestra un tic motor. Los tics motores son repetitivos; 
son movimientos bruscos de un grupo muscular par- 
ticular en el cuerpo. Por lo general, implican músculos 
del cuello o la cara, pero también pueden afectar a 
los hombros, brazos, piernas o tronco. Los tics mo- 
tores que afectan al cuello pueden incluir los movi- 
mientos de la cabeza hacia delante, hacia atrás o ha- 
cia un lado, movimientos de rotación y torsión del 
cuello o alguna combinación. Los tics faciales pueden 
incluir entrecerrar los ojos, fuerte parpadeo, arquear 
las cejas, hacer una mueca en la que una esquina de 
la boca se estira hacia atrás o alguna combinación. 
Otros tipos de tics motores pueden incluir arquear los 
hombros, estirar el brazo hacia un lado, girar el torso 
u otros movimientos corporales repetitivos. 

Los tics motores se cree que están asociados con 
la tensión muscular elevada (Evers y van de Wete- 
ring, 1994). A veces, el desarrollo de un tic está re- 
lacionado con una lesión o un evento que aumenta 
la tensión en un grupo muscular determinado, pero 
los movimientos de tic se siguen produciendo una 
vez que la lesión original o evento ha pasado (Azrin 
y Nunn, 1973). Por ejemplo, una persona con ten- 
sión en la parte baja de la espalda podría obtener 
alivio torciendo el torso de una manera particular. 
Sin embargo, la persona sigue girando el torso mu- 
cho después de que el problema se haya resuelto. 
Éste podría ser un ejemplo de un tic. No es raro que 
los niños desarrollen tics motores simples y luego, 
al crecer, los pierdan. Los tics motores son un pro- 
blema cuando son de larga duración o de frecuencia 
e intensidad extrema. En esos casos, las personas 
suelen buscar tratamiento. 

Además de los tics motores, algunas personas 
presentan tics vocales. Un tic vocal es un sonido vocal 
repetitivo que no cumple una función social. Ejem- 
plos de tics vocales son aclarar la garganta cuando 
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no hay razón para hacerlo y toser cuando la persona 
no está enferma. Los tics vocales también pueden in- 
volucrar sonidos o palabras. En un caso, un niño de 
Primaria que había tenido un resfriado durante un 
largo período de tiempo, siguió tosiendo y aclarán- 
dose la garganta con frecuencia meses después de que 
el resfriado se le había pasado (Wagaman, Miltenber- 
ger y Williams, 1995). Aunque la tos y el carraspeo 
inicialmente estaban relacionados con el resfriado, 
podían ser clasificados como tics vocales cuando se 
seguían produciendo meses más tarde. 

El trastorno de la Tourette es un trastorno motor 
en el que participan múltiples tics motores y vocales. 
En la actualidad, el trastorno de la Tourette y otros 
trastornos de tics se cree que están causados tanto 
por una interacción compleja de factores genéticos 
y neurobiológicos, como por eventos del medio am- 
biente (Leckman y Cohen, 1999). Un niño es diag- 
nosticado con trastorno de la Tourette cuando dos 
o más tics (incluyendo al menos un tic vocal) están 
presentes durante al menos un año. El trastorno de 
Tourette está considerado como un trastorno que 
dura toda la vida, con inicio en la infancia. 


2.3. Tartamudez 


En nuestro tercer ejemplo, Bárbara nos mostró 
el tartamudeo, un tipo de discurso sin fluidez en el 
que la persona repite palabras o sílabas, prolonga 
el sonido de una palabra o sílaba o parte en bloques 
una palabra (no emite sonido alguno durante un 
periodo de tiempo al tratar de decir una palabra). 
La tartamudez puede ocurrir en los niños pequeños 
cuando están aprendiendo a usar el lenguaje. Sin 
embargo, la mayoría de los niños la pierden sin nin- 
gún problema al crecer. La tartamudez, en ocasio- 
nes, persiste en niños y adultos en diversos grados 
de severidad. En algunos casos es apenas percepti- 
ble, pero en otros interfiere con la producción del 
habla. La gente, a menudo, busca tratamiento cuan- 
do su tartamudez es lo suficientemente grave como 
para que su habla llame la atención de los demás. 

Cada uno de estos trastornos ha sido tratado 
con éxito con los procedimientos de modificación de 
conducta llamados procedimientos de reversión del 
hábito (Miltenberger, Fugua y Woods, 1998; Mil- 
tenberger y Woods, 1998; Piacentini et al., 2010; 
Miltenberger y Woods, 1995, 2001). 
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3. PROCEDIMIENTOS DE REVERSIÓN 
DEL HABITO 


Azrin y Nunn (1973) desarrollaron un programa 
de tratamiento para eliminar los habitos nerviosos 
y los tics. Lo llamaron tratamiento multicompeten- 
te de reversión de hábitos. En investigaciones poste- 
riores, Azrin, Nunn y otros investigadores demos- 
traron la eficacia de los procedimientos de reversión 
de hábitos para el tratamiento de múltiples trastor- 
nos por hábitos! que incluían hábitos nerviosos, 
tics y tartamudez (Azrin y Nunn, 1974, 1977; Azrin, 
Nunn y Frantz, 1980a; Finney, Rapoff, Hall y 
Christophersen, 1983; Miltenberger y Fuqua, 1985a; 
Piacentini et al., 2010; Twohig y Woods, 2001a, b; 
Wagaman, Miltenberger y Arndorfer, 1993; Woods, 
Twohig, Flessner y Roloff, 2003). 

El procedimiento de reversión del hábito se apli- 
ca en una sesión de terapia con el cliente que presen- 
ta el trastorno del hábito. Fuera de sesión, el cliente 
aplica los procedimientos que se han enseñado en 
sesión para controlar. En el procedimiento de rever- 
sión del hábito, lo primero es enseñar a la persona 
con el hábito (tic o tartamudez) a describir los com- 
portamientos que están involucrados en él. Después 
de aprender la definición conductual del comporta- 
miento del hábito, el cliente aprende a identificar 
cuándo se produce o cuándo está a punto de ocurrir. 
Estos procedimientos constituyen el entrenamiento en 
la toma de conciencia de los componentes de la rever- 
sión del hábito. El cliente aprende una respuesta in- 
compatible (un comportamiento incompatible con el 
hábito de conducta) y practica la respuesta incompa- 
tible en sesión después de la ocurrencia de cada tic. 
A continuación, el cliente se imagina las situaciones 
en las que utilizará la respuesta incompatible fuera 
de la sesión para inhibir el hábito. Por último, se en- 
seña al cliente a utilizar la respuesta incompatible 
fuera de la sesión cada vez que el hábito se produce 
o está a punto de ocurrir. Estos procedimientos cons- 
tituyen el entrenamiento en respuestas incompatibles. 

Se enseña a otras personas significativas (tales 
como un padre o cónyuge) a ayudar al cliente a uti- 
lizar la respuesta incompatible cuando el hábito se 
produce fuera del período de sesiones. También se 


1 N. del T.: El término «trastornos por hábitos» no se con- 
templa como tal en los manuales de diagnóstico. Este término 
resume varias categorías diagnósticas que incluyen el trastorno 
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les instruye para alabar al cliente por no hacer el 
hábito y por usar la respuesta incompatible con éxi- 
to. La participación de las otras personas significa- 
tivas se llama apoyo social. Por último, el terapeuta 
revisa con el cliente todas las situaciones en las que 
el hábito ocurre y cómo puede haber causado mo- 
lestias o vergüenza. Esta revisión es una estrategia 
de motivación, lo que aumenta la probabilidad de 
que el cliente utilice la respuesta incompatible fuera 
de la sesión de tratamiento para controlar el hábito. 

En las sesiones de terapia de reversión del hábi- 
to, el cliente aprende dos habilidades básicas: discri- 
minar cada ocurrencia del hábito (entrenamiento en 
conciencia) y utilizar la respuesta incompatible con- 
tingentemente con la ocurrencia del hábito o en pre- 
visión de la ocurrencia del hábito (entrenamiento de 
la respuesta incompatible). La conciencia del hábito 
es una condición necesaria para la utilización de la 
respuesta incompatible. El cliente debe estar capa- 
citado para tomar conciencia de cada vez que ocurre 
el hábito para que pueda iniciar la respuesta incom- 
patible de inmediato. La respuesta incompatible, 
normalmente, es un comportamiento discreto (no se 
identifica fácilmente por otros) que la persona hace 
durante 1-3 minutos. Las personas allegadas siguen 
ayudando al cliente a usar estas habilidades a través 
de recordatorios y reforzamiento fuera del período 
de sesión (apoyo social). 


Componentes de la reversión de hábitos 


— Toma de conciencia. 

— Entrenamiento de la respuesta incompatible. 
— Apoyo social. 

— Procedimientos de motivación. 


4. APLICACIONES DEL PROCEDIMIENTO 
DE REVERSIÓN DEL HABITO 


La principal diferencia entre los procedimientos 
de reversión por hábitos para los diferentes tipos de 
trastornos del hábito es la naturaleza de la respues- 
ta incompatible. Una respuesta incompatible debe 
ser elegida especificamente para un hábito particu- 


por tics, e trastorno de movimientos estereotipados, o el tarta- 
mudeo, entre otros. 
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lar, tics, tartamudeo o problema que presente el 
cliente. Vamos a considerar las diferentes maneras 
en que la reversión del hábito se aplica a los distin- 
tos tipos de trastornos del hábito (para una revisión 
de los procedimientos de reversión por hábitos, véa- 
se Woods y Miltenberger, 1995, 2001.) 


4.1. Hábitos nerviosos 


Varios investigadores han evaluado la reversión 
del hábito para el tratamiento de hábitos nerviosos 
(Azrin, Nunn y Frantz-Renshaw, 1980, 1982; Milten- 
berger y Fuqua, 1985a; Nunn y Azrin, 1976; Rapp, 
Miltenberger, Long, Elliott y Lumley, 1998, Rosen- 
baum y Ayllón, 1981a, b; Twohig y Woods, 2001a; 
Woods, Miltenberger y Lumley, 1996b; Woods et al., 
1999). Los hábitos nerviosos tratados con los proce- 
dimientos de reversión del hábito incluyen morderse 
las uñas, tirarse del pelo (tricotilomanía), succionar- 
se del pulgar, rascarse la piel y hábitos relacionados 
con la boca, como morderse los labios y el bruxismo. 
En cada caso, la respuesta incompatible era un com- 
portamiento que el sujeto podía realizar fácilmente, 
pero era físicamente incompatible con el hábito ner- 
vioso. Por ejemplo, una respuesta incompatible para 
un estudiante que se muerde las uñas en el aula po- 
dría ser la de tomar un lápiz durante 1-3 minutos o 
cerrar los puños durante el mismo tiempo. El estu- 
diante tendría que aprender primero a identificar 
cada vez que empieza a morderse las uñas. 

Tan pronto como detectara el comportamiento 
de morderse las uñas (por ejemplo, cuando su dedo 
toca los dientes o cuando su mano se mueve hacia 
la boca), inmediatamente debe poner fin a la con- 
ducta y agarrar el lápiz. Dado que agarrar un lápiz 
es una actividad natural en un aula, la respuesta in- 
compatible no llama la atención sobre el estudiante. 
Una respuesta incompatible similar podría utilizarse 
para los tirones de pelo o cualquier hábito nervioso 
que implique el uso de las manos. Si la persona no 
está en una clase o si no hay un lápiz o un bolígra- 
fo disponibles, una respuesta incompatible con mor- 
derse las uñas o tirarse del pelo puede ser cerrar 
un puño y mantenerlo al lado del cuerpo durante 
1-3 minutos o poner la mano en el bolsillo durante 
el mismo tiempo. Otra opción sería que el estudian- 
te se sentase sobre sus manos, cruzara los brazos, 
dejase las manos en su regazo o las emplease en cual- 
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quier actividad que impidiera físicamente morderse 
las uñas. 

Para un hábito que implique el uso de la boca, 
como morderse los labios o el bruxismo, una res- 
puesta incompatible podría ser mantener los dientes 
de arriba y de abajo juntos ligeramente un par de 
minutos, lo que sería incompatible con la conducta. 

Cuando la reversión del hábito se utiliza con los 
niños, los padres pueden usar guía física para lograr 
que el niño haga la respuesta incompatible. Por 
ejemplo, en un caso, una niña de 5 años se tiraba del 
pelo y se mordía las uñas, normalmente cuando es- 
taba inactiva (por ejemplo, viendo la televisión o 
esperando sentada). La respuesta incompatible fue 
poner las manos juntas sobre el regazo. Su madre se 
encargaba de decir «las manos en el regazo», y guia- 
ba fisicamente las manos de su hija hacia el regazo 
cuando la veía arrancarse el pelo o morderse las 
uñas. En poco tiempo, la niña comenzó a poner las 
manos en su regazo, tan pronto como su madre le 
decía: «las manos en el regazo». Eventualmente, co- 
menzó a poner las manos en el regazo tan pronto 
como comenzaba a morderse las uñas o a tirarse del 
pelo. Cada vez que estaba sentada con las manos en 
su regazo, su madre le alababa. Ambos hábitos dis- 
minuyeron con la respuesta incompatible que se 
aplicó con la ayuda de los padres (apoyo social). 


4.2. Tics motores y vocales 


Los procedimientos de reversión del hábito han 
sido evaluados para el tratamiento de tics moto- 
res y vocales (Azrin y Nunn, 1973; Azrin, Nunn y 
Frantz, 1980b; Azrin y Peterson, 1989, 1990; Finney 
et al., 1983; Miltenberger, Fuqua y McKinley, 1985; 
Piacentini et al., 2010; Sharenow, Fuqua y Milten- 
berger, 1989; Woods, Miltenberger y Lumley, 1996a; 
Twohig y Woods, 2002). La respuesta incompatible 
utilizada en los procedimientos de reversión del há- 
bito con tics motores implica tensar los músculos 
que intervienen en el tic, de manera que la parte del 
cuerpo que participa se mantenga inmóvil (Carr, 
1995). Por ejemplo, José, el jugador de fútbol que 
giraba el cuello y que tensaba los músculos de su 
cuello en un grado moderado, para mantener la ca- 
beza hacia adelante, primero tuvo que aprender a 
discriminar cada vez que exhibía el tic o anticipaba 
que iba a hacerlo. Entonces, contingentemente a la 


25/03/13 12:41 


406 / Modificación de conducta 


aparición del tic o en previsión de él, se llevaría a 
cabo la respuesta incompatible durante un par de 
minutos. Tensar moderadamente los músculos del 
cuello y mantener la cabeza recta no es un compor- 
tamiento que llame la atención, por lo que no debe- 
ría hacer llamar la atención sobre él. Azrin y Peter- 
son (1990) describieron una respuesta incompatible 
con tics vocales como la tos o el carraspeo. Los au- 
tores describieron esta respuesta como un «ritmo 
lento de respiración profunda por la nariz, mante- 
niendo la boca cerrada y con una exhalación ligera- 
mente más larga que la inhalación (por ejemplo, 5 
segundos de inhalación y 7 segundos de exhala- 
ción)» (p. 310). Azrin y Peterson mostraron que el 
procedimiento de reversión del hábito puede ser uti- 
lizado con éxito para tratar los tics motores y tics 


vocales asociados con el trastorno de Tourette, que 
se cree tiene una causa neurológica y se trata gene- 
ralmente con medicación (Shapiro, Shapiro, Bruun 
y Sweet, 1978). Los tics exhibidos por la mayoría 
de las personas no están asociados con el trastor- 
no de la Tourette y son tratados de manera efectiva 
con los procedimientos de reversión del hábito. 

Miltenberger y colaboradores (1985) aplicaron 
procedimientos de reversión del hábito a seis tics 
motores diferentes exhibidos por nueve personas. 
La tabla 21.1 proporciona las definiciones de com- 
portamiento de los seis tics motores diferentes y las 
respuestas incompatibles que se utilizaron con es- 
tos tics. En cada caso, la respuesta incompatible 
implicaba tensar los músculos opuestos para inhibir 
los tics. 


TABLA 21.1 


Definición de respuestas y respuestas incompatibles 


Tic Definición de la respuesta 


Respuesta incompatible 


Temblores de cabeza 


Tensar los músculos del cuello mientras 


Cualquier movimiento de oscilación de la 
cabeza, bien hacia delante, bien hacia atrás, 
o bien hacia un hombro o hacia otro. 


se sostiene la barbilla hacia abajo y ha- 
cia el cuello. 


Parpadeo rápido 


Cualquier parpadeo que se produce en me- 
nos de 3 segundos después del parpadeo 
anterior. 


Abrir los ojos y parpadear deliberada- 
mente cada 5 segundos, mientras se 
cambia la fijación de la mirada cada 10 
segundos. 


Tic facial 


Cualquier movimiento de los labios hacia 
fuera. 


Apretar o presionar los labios uno con- 
tra el otro. 


Tic facial 


Tirar hacia atrás una o ambas comisuras 
de la boca. 


Apretar la mandíbula poniendo en ten- 
sión los músculos de la boca a la vez 
que se realiza un movimiento ascenden- 
te de la(s) mejilla(s). 


Agitar la cabeza 


Cualquier movimiento en el que se sacuda 
la cabeza. 


Igual que en temblores de cabeza. 


Sacudidas de los hombros 


Cualquier movimiento súbito e intenso de 
los hombros o brazos estando éstos levan- 
tados o pegados al cuerpo. 


Presionar con fuerza los brazos contra 
los lados del cuerpo al tiempo que se 
tira de los hombros hacia abajo. 


FUENTE: Miltenberger, Fuqua y McKinley, 1985. 


4.3. Tartamudez 


Muchos estudios han documentado la eficacia 
de los procedimientos de reversión del hábito con la 
tartamudez (Azrin y Nunn, 1974; Azrin, Nunn y 
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Frantz, 1979; Elliott, Miltenberger, Rapp, Long y 
McDonald, 1998; Ladoucher y Martineau, 1982; 
Miltenberger, Wagaman y Arndorfer, 1996; Waga- 
man et al., 1993; Wagaman, Miltenberger y Woods, 
1995; Waterloo y Gotestam, 1988; Woods et al., 
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LECTURAS PARA AMPLIAR 


Investigación conductual sobre el trastorno de la 
Tourette 


Además de evaluar los procedimientos de reversión de 
hábitos para el tratamiento de tics asociados con el trastor- 
no de la Tourette, los investigadores del comportamiento 
están investigando otros aspectos de este trastorno. Doug 
Woods y colaboradores han realizado una serie de estu- 
dios que analizan los factores que influyen en la aparición 
de tics, la capacidad del niño para controlar sus tics y la 
influencia de la reversión del hábito en tics tratados y no 
tratados (Woods et al., 2008). En un estudio, Woods, Wat- 
son, Wolfe, Twohig y Friman (2001) evaluaron la influencia 
de los tics relacionados con el habla sobre la aparición de 
tics exhibidos por dos niños con trastorno de la Tourette. Los 
autores observaron que cuando los adultos hablaban acer- 
ca de los tics del niño en su presencia, los tics se presen- 
taban con mayor frecuencia. En otro estudio, Woods y Hi- 


2000). La respuesta incompatible que se utiliza con 
la tartamudez es muy diferente a la respuesta incom- 
patible que se utiliza con los hábitos nerviosos o tics. 
Debido a que la tartamudez requiere de la interrup- 
ción del flujo de aire de las cuerdas vocales que in- 
terfiere con la producción de discurso fluido, la res- 
puesta incompatible implicaría la relajación y la 
interrupción del flujo de aire sobre las cuerdas voca- 
les durante el habla. La respuesta incompatible en el 
procedimiento de reversión del hábito con el tarta- 
mudeo también se conoce como respiración regulada. 
A los clientes, primero se les enseña a detectar cada 
ocurrencia de la tartamudez. Aprenden a describir 
los tipos de tartamudez que presentan y, con la ayu- 
da del terapeuta, identifican cada ocurrencia de la 
tartamudez al hablar en la sesión. Una vez que los 
clientes son conscientes de la mayoría de los casos 
de tartamudez, el terapeuta enseña el uso de la res- 
piración regulada. 

El primer componente es un procedimiento de 
relajación rápida llamada respiración diafragmática. 
El cliente aprende a respirar con un patrón rítmico 
y profundo utilizando los músculos del diafragma. 
A medida que el paciente está respirando suave y 
ritmicamente, el terapeuta pide al cliente que diga 
una palabra al exhalar. Debido a que el cliente se 
relaja y el aire fluye sobre la laringe en una exhala- 
ción, el cliente no tartamudea al decir la palabra. 
Este patrón de habla es incompatible con la tartamu- 
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mle (2004) querían saber si los niños pueden reprimir sus 
tics cuando se les pide que lo hagan. Los autores encontra- 
ron que decirle a los niños con trastorno de la Tourette que 
controlaran los tics daba lugar a una pequeña supresión 
del tic. Sin embargo, cuando los niños recibieron fichas por 
la ausencia de tics (reforzamiento diferencial de otras con- 
ductas [RDO]) su habilidad de controlar los tics se incre- 
mentaba. Estos resultados sugieren que los niños pueden 
controlar sus tics con las contingencias apropiadas. Ello 
tiene implicaciones directas para la intervención. En otro 
estudio, Woods y sus colegas (2003) evaluaron la eficacia 
de la reversión del hábito en los tics vocales exhibidos por 
los niños con trastorno de Tourette y evaluaron si el trata- 
miento de los tics vocales se correspondía con cambios en 
los tics motores. Los autores observaron que los tics voca- 
les disminuyeron en todos los niños con el uso de la rever- 
sión del hábito. No obstante, los efectos se generalizaron a 
los tics motores solamente en uno de los cinco niños. 


dez. El cliente practica este modelo con una sola pa- 
labra, luego dos, después frases cortas, y asi sucesi- 
vamente. Si el cliente comienza a tartamudear en 
cualquier momento, deja de hablar de inmediato, 
respira diafragmáticamente, se inicia el flujo de aire 
y sigue hablando. Se entrena al cliente para practicar 
este método de habla fuera de la sesión. Una perso- 
na significativa, como un padre o el cónyuge, pro- 
porciona apoyo social ayudando al cliente a practi- 
car y alabándole por hablar con fluidez. El éxito del 
tratamiento depende de lo que el cliente practique 
cada día, de si detecta la mayoría de los casos de 
tartamudez y si utiliza el método de respiración re- 
gulada de forma fiable (Elliott et al., 1998; Milten- 
berger et al., 1996; Wagaman, Miltenberger y Woods, 
1995; Woods, Twohig, Fuqua y Hanley, 2000). En la 
figura 21.1 se muestran los resultados de un trata- 
miento para la tartamudez en cuatro niños (de Waga- 
man et al., 1993). 


5. ¿POR QUÉ FUNCIONAN . 
LOS PROCEDIMIENTOS DE REVERSIÓN 
DEL HÁBITO? 


Los investigadores han demostrado que los 
componentes del procedimiento de reversión del há- 
bito más responsables de su eficacia en la disminu- 
ción de hábitos nerviosos, tics motores y vocales y 
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Figura 21.1.—En este gráfico de lineabase múltiple con varios sujetos se muestra el porcentaje de palabras tartamudeadas de 
cuatro niños antes y después del tratamiento. El tratamiento consistió en entrenamiento en sensibilización, entrenamiento de 
una respuesta incompatible y apoyo social de los padres. El tartamudeo disminuyó a niveles bajos en todos los niños una vez 


que se aplicó el tratamiento. Los puntos de datos redondos son | 
puntos de datos cuadrados son de las observaciones que se realiza 


as observaciones de la tartamudez en la casa del niño, y los 
ron en la escuela. Las observaciones de la escuela se llevaron 


a cabo para medir la generalización de los cambios en el tartamudeo de la casa a la escuela. Las flechas indican los días en que 


se llevaron a cabo sesiones de tratamiento (según Wagaman, J., Mi 


Itenberger, R. y Arndorfer, R. [1993]: Analysis of a simplified 


treatment for stuttering in children. Journal of Applied Behavior Analysis, 26, 53-61. Copyright O 1993 University of Kansas 
Press, reproducido con permiso del autor). 


la tartamudez son la sensibilización y el uso de una 
respuesta incompatible (Elliott et al., 1998; Milten- 
berger y Fuqua, 1985a; Miltenberger et al., 1985; 
Rapp, Miltenberger, Long, Elliott y Lumley, 1998; 
Wagaman et al., 1993; Woods et al., 1996a). La sen- 
sibilización es un componente crítico porque el 
cliente debe ser capaz de discriminar cada ocurren- 
cia del hábito nervioso, tic o tartamudeo para apli- 
car la conducta incompatible. El uso de la respuesta 
incompatible tiene dos posibles funciones. Una fun- 
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ción es inhibir el hábito de conducta y proporcionar 
una conducta alternativa para reemplazarlo. La se- 
gunda es que la respuesta incompatible puede ser- 
vir como castigo, como aplicación de las actividades 
aversivas, como sobrecorrección y como ejercicio 
contingente (véase el capítulo 18). 

La investigación de Miltenberger y colaborado- 
res (Miltenberger y Fuqua, 1985a; Miltenberger et 
al., 1985; Sharenow et al., 1989; Woods et al., 1999) 
sugiere que la respuesta incompatible sirve como un 
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castigo para los tics motores y habitos nerviosos. 
Estos autores observaron que la supuesta respuesta 
incompatible fue efectiva en la disminución de los 
habitos y los tics cuando era contingente con el ha- 
bito o tic, pero no tenía por qué ser incompatible 
con el hábito o tic. En otras palabras, si el cliente 
realiza un comportamiento de esfuerzo moderado 
(tensando un conjunto de músculos durante 3 mi- 
nutos) contingente a la ocurrencia del hábito o tic, 
éste disminuirá independientemente de si el compor- 
tamiento está relacionado con el hábito o tic o no. 
Por ejemplo, cuando una persona con un tic facial 
realizaba una respuesta incompatible, por ejemplo, 
tensar los biceps contingentemente al tic facial, la 
frecuencia de los tics faciales disminuía (Sharenow 
et al., 1989). Cabe señalar, sin embargo, que el en- 
trenamiento en sensibilización se usa siempre de for- 
ma combinada con la respuesta incompatible. Por 
tanto, los efectos del entrenamiento en sensibiliza- 
ción sin la respuesta incompatible no se pueden de- 
terminar. Ladoucher (1979) sugiere que es el aumen- 
to de la sensibilización del hábito o tic el responsable 
del éxito del procedimiento de reversión del hábito. 

La sensibilización fue eficaz en la disminución 
de tics motores sin la adición de una respuesta in- 
compatible para tres personas: un estudiante univer- 
sitario (Wright y Miltenberger, 1987) y dos estudian- 
tes de la Escuela de Primaria (Ollendick, 1981, 
Woods et al., 19964). En los tres casos, sin embargo, 
los sujetos tenían habilidades de autocontrol, ade- 
más del entrenamiento en sensibilización. Dado que 
el autocontrol requiere por parte del sujeto empezar 
una conducta contingente cada vez que haga el tic, 
el autocontrol puede funcionar de la misma manera 
que la respuesta incompatible. El estudio de Woods 
et al. (1996a) demostró que el entrenamiento en sen- 
sibilización por si solo disminuyó y prácticamente 
eliminó el tic de sacudir la cabeza de un niño, mien- 
tras que el entrenamiento en sensibilización no fue 
efectivo con otros tres niños con tics motores. Se 
necesita más investigación para determinar los efec- 
tos del entrenamiento en sensibilización en la dismi- 
nución de los hábitos y los tics. 

En el caso de la tartamudez, la sensibilización y 
el uso de una respuesta incompatible parecen inhibir 
la tartamudez y proporcionar una conducta alter- 
nativa para reemplazarla. Con la tartamudez, la res- 
puesta incompatible no es un comportamiento mo- 
tor simple que implica la tensión de un grupo de 
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músculos, sino un patrón de habla alternativa. Los 
clientes practican este modelo de discurso cada vez 
que hablan como una alternativa al modelo que pro- 
voca la tartamudez. Con los hábitos y los tics, la 
respuesta incompatible se utiliza contingentemente 
a la conducta, con la tartamudez, por el contrario, 
la respuesta incompatible se utiliza cada vez que la 
persona habla, además de ser utilizada contingente- 
mente cada vez que ocurre la tartamudez. Por tanto, 
parece que la función de la respuesta incompatible 
en los hábitos y los tics puede ser diferente de su 
función para la tartamudez. 


6. OTROS PROCEDIMIENTOS 


Los procedimientos de reversión del hábito han 
demostrado consistentemente su eficacia en el trata- 
miento de los trastornos por hábitos y son el enfo- 
que de tratamiento de elección en estos casos (Fri- 
man, Finney y Christophersen, 1984; Miltenberger, 
Fuqua y Woods, 1998; Miltenberger y Woods, 1995, 
1996a; Woods et al., 2000). Sin embargo, algunos 
investigadores han demostrado que la reversión del 
hábito no puede ser eficaz para los hábitos exhibidos 
por niños pequeños o personas con discapacidad 
intelectual (Long, Miltenberger, Ellingson y Ott, 
1999, Long, Miltenberger y Rapp, 1999; Rapp, Mil- 
tenberger, Galensky, Roberts y Ellingson, 1999; 
Rapp, Miltenberger y Long, 1998). 

Long, Miltenberger, Ellingson y Ott (1999) y 
Rapp, Miltenberger y Long (1998) encontraron que 
la reversión del hábito no era un tratamiento eficaz 
para conductas tales como tirarse del pelo, chupar- 
se el dedo y morderse las uñas presentes en adultos 
con discapacidad intelectual. Dado que la reversión 
del hábito era ineficaz, Rapp, Miltenberger y Long 
(1998) evaluaron un dispositivo de mejora de la sen- 
sibilización haciendo sonar una alarma cada vez que 
una mujer con discapacidad intelectual se tiraba del 
pelo. La mujer llevaba un dispositivo electrónico pe- 
queño en la muñeca y cerca del cuello. Cuando le- 
vantaba la mano para tirarse del pelo, el dispositivo 
detectaba el movimiento y se activaba la alarma. La 
alarma se detenía cuando alejaba la mano de la ca- 
beza. El uso de este dispositivo eliminó sus tirones 
de pelo. Más recientemente, Himle, Perlman y 
Lokers (2008) encontraron que el uso de dispositivos 
de este estilo reducía eficazmente la conducta de ti- 
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rarse del pelo. Ellingson, Miltenberger, Stricker, 
Garlinghouse, et al. (2000), Stricker et al. (2001), y 
Stricker, Miltenberger, Garlinghouse y Tulloch 
(2003) también demostraron que el dispositivo de 
mejora de la sensibilización era un tratamiento efi- 
caz para la succión del pulgar y la succión de los 
dedos en niños. 

Long, Miltenberger, Ellingson y Ott (1999) uti- 
lizaron reforzamiento diferencial de otras conductas 
(RDO) y coste de respuesta para eliminar las con- 
ductas de succión del pulgar y morderse las uñas 
exhibidos por dos adultos con discapacidad intelec- 
tual cuando la reversión del hábito no funcionó para 
eliminar los comportamientos. Observaban durante 
un largo período a los clientes a través de un vídeo 
desde una habitación diferente, y cuando el hábito 
no se producía durante un período de tiempo, Long 
entraba en la habitación y les daba un reforzador 
(por ejemplo, una ficha). Cuando se observaba que 
el hábito se producía, Long entraba en la habitación 
y sacaba uno de los reforzadores. Long, Miltenber- 
ger y Rapp (1999) utilizaron un procedimiento simi- 
lar para eliminar la succión del pulgar y los tirones 
de pelo exhibidos por un niño de 6 años después de 
que la reversión del hábito fuera ineficaz. Del mismo 
modo, Rapp, Miltenberger, Galensky, Roberts y 
Ellingson (1999) encontraron que el RDO y la des- 
aprobación social disminuían considerablemente la 
conducta de succión del pulgar de un niño de 5 años 


de edad después de que la reversión del hábito no 
fuera eficaz. 

En otros estudios, la prevención de la respuesta 
funcionó para eliminar los tirones de pelo y chupar- 
se el dedo de los niños (Deaver, Miltenberger y Stric- 
ker, 2001; Ellingson, Miltenberger, Stricker et al., 
2000). Por ejemplo, Deaver y colaboradores (2001) 
utilizaron la prevención de respuesta con una niña 
pequeña que le daba vueltas al pelo y tirones cuan- 
do estaba acostada en su cama, durante la noche o 
durante la siesta. Cada vez que la niña se iba a la 
cama, sus padres o el cuidador le ponía guantes fi- 
nos en las manos que impedían que pudiera torcer- 
se o arrancarse el pelo. 

Por último, Rapp y colaboradores (2000) encon- 
traron que el RDO, la interrupción de respuesta y 
la restricción breve eran tratamientos efectivos para 
los tirones de pelo exhibidos por un adolescente con 
discapacidad intelectual. Rapp la elogiaba por la 
ausencia de tirones de pelo, y cada vez que el cliente 
comenzaba a tirarse del pelo, Rapp interrumpía la 
respuesta y mantenía el brazo del adolescente pega- 
do al cuerpo durante 30 segundos. Además de los 
procedimientos aquí descritos, varios procedimien- 
tos de modificación de conducta basados en el re- 
forzamiento diferencial y en el control de anteceden- 
tes y castigo han sido evaluados para el tratamiento 
de trastornos por hábitos. En la tabla 21.2 se mues- 
tran ejemplos de estos procedimientos. 


TABLA 21.2 


Otros procedimientos de modificación de conducta utilizados en casos de trastornos por hábitos 


Procedimiento 


Trastorno Autores 


Tratamiento de gusto aversivo. 


Succión del pulgar. Friman y Hove (1987). 


Prevención de respuesta. 


Succión del pulgar. Watson y Allen (1993). 


Prevención de respuesta y RDO (varios re- 


Succión del pulgar. Van Houten y Rolider (1984). 


forzadores). 
RDO (dulces). Succión del pulgar. Hughes, Hughes y Dial (1979). 
RDO (dinero). Tics verbales. Wagaman, Miltenberger y Williams (1995). 


Tiempo fuera. 


Tics verbales. Lahey, McNees y McNees (1973). 


Tiempo fuera. 


Tartamudez. James (1981). 


Tiempo fuera y economía de fichas. 


Tirones de pelo. Evans (1976). 


Coste de respuesta. 


Tartamudez. Halvorson (1971). 
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TABLA 21.2 (continuación) 


Procedimiento Trastorno Autores 
Ingham y Andrews (1973). 
Gray (1979). 


Coste de respuesta y economía de fichas. Tartamudez. 


Cachete en la mejilla contingente y econo- | Tirarse del pelo. 
mía de fichas. 


Tirón de goma en la muñeca. Tirarse del pelo. Mastellone (1974). 


Stabler y Warren (1974). 


Contrato conductual. Tirarse del pelo. 


RESUMEN DEL CAPÍTULO 


Los hábitos son comportamientos repetitivos 
reforzados automáticamente que a menudo se 
producen sin que la persona sea consciente de 
ello, es decir, la persona no discrimina cada vez 
que ocurre la conducta. Cuando la frecuencia 
o intensidad de un hábito se hacen extremas, 
puede constituir un trastorno por hábitos. 
Los hábitos nerviosos, los tics y el tartamudeo 
son tres tipos de comportamiento dentro de 
los trastornos por hábitos. 

Los procedimientos de reversión del hábito 
incorporan varios componentes terapéuticos 
como el entrenamiento en sensibilización para 
enseñar a la persona a discriminar cada vez 
que ocurre el hábito, el uso de una respuesta 
incompatible contingente con el hábito y el 
uso de procedimientos de apoyo social que 
motiven a la persona a continuar usando la 
respuesta incompatible. 

Para cada categoría de hábitos de conducta 
la respuesta incompatible es diferente. Para 


los tics motores, la persona utiliza una res- 
puesta incompatible consistente en tensar 
los músculos que intervienen en el tic. Para 
un hábito nervioso, la persona realiza una 
conducta incompatible usando los mismos 
músculos que utiliza para realizar el hábito 
(por ejemplo, asir un objeto para competir 
con morderse las uñas). Una respuesta in- 
compatible con la tartamudez consiste en rea- 
lizar un patrón de respiración y de habla co- 
nocido como respiración regulada. 

La eficacia de los procedimientos de reversión 
del hábito está relacionada con la utilización 
de la respuesta incompatible que funciona 
como un castigo (para los hábitos y los tics), 
o como una conducta alternativa para reem- 
plazar el hábito de conducta (en el caso de la 
tartamudez). La eficacia de la sensibilización 
por sí sola todavía no ha sido investigada en 
profundidad. 


TÉRMINOS CLAVE 


Apoyo social, 404. 

Entrenamiento en la respuesta incompatible, 404. 
Entrenamiento en sensibilización, 404. 
Estrategia de motivación, 404. 

Hábitos, 401. 

Hábito nervioso, 402. 

Reversión del hábito, 404. 

Respiración diafragmática, 407. 


Respiración regulada, 407. 
Respuesta incompatible, 404. 
Tartamudez, 403. 

Tics motores, 403. 

Tics vocales, 403. 

Trastorno de la Tourette, 403. 
Trastorno por hábitos, 401. 
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TEST PRÁCTICO 


¿Qué son los trastornos por hábitos? (p. 402). 


¿Qué son los hábitos nerviosos? Da ejemplos 
de varios hábitos nerviosos (p. 402). 


¿Qué son los tics motores? ¿Qué son los tics 
vocales? ¿En qué se diferencian los tics de los 
hábitos nerviosos? Da ejemplos de distintos 
tipos de tics motores (p. 403). 


Describe los diferentes problemas de fluidez 
en el discurso involucrados en la tartamudez 
(p. 403). 


Describe el procedimiento de reversión del há- 
bito (p. 404). 


Describe la respuesta incompatible que se uti- 
lizaría para el hábito nervioso de crujirse los 
nudillos (p. 404). 


Describe la respuesta incompatible que se uti- 
liza con el bruxismo (p. 404). 


Describe la respuesta incompatible que se uti- 
liza con un tic motor que implica sacudir la 


10. 


11. 


12. 


13. 


cabeza. ¿Qué respuesta incompatible se pue- 
de utilizar con un tic vocal como el carras- 
peo? (p. 404). 


Describe la respiración regulada, la respues- 
ta incompatible que se utiliza con la tarta- 
mudez (p. 407). 


¿Qué implica el componente de apoyo social 
en el procedimiento de reversión del hábito? 
(p. 404). 


Describe el entrenamiento en sensibiliza- 
ción. ¿Cuál es su propósito? (p. 408). 


¿Cuáles son las dos posibles funciones de la 
respuesta incompatible en el procedimiento 
de reversión del hábito? ¿Cuál es la función 
de la respuesta incompatible en el caso de 
los tics nerviosos que difiere de la función 
de la respuesta incompatible en el caso de la 
tartamudez? (pp. 404-405). 


Nombra otros procedimientos de reforza- 
miento y castigo que hayan sido usados para 
eliminar los trastornos por hábitos (p. 409). 


APLICACIONES 


Describe cómo aplicarías procedimientos de 
reversión del hábito para promover el auto- 
control. Si los procedimientos de reversión del 
hábito no son apropiados para promover el 
autocontrol, explica por qué no. 

Virginia es una estudiante universitaria con 
un tic de parpadeo. El tic es más frecuente 
cuando está con otras personas, especialmen- 
te en situaciones de evaluación, tales como 
clases donde se espera que participe activa- 
mente. El tic implica parpadeo rápido y mo- 
vimientos estrábicos. Describe la aplicación 
del procedimiento de reversión del hábito en 
este tic motor. 

Dominic es un niño de 4 años con hermanos 
y hermanas mayores. Dominic comenzó a tar- 
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tamudear hace un par de meses. Su tartamu- 
dez implica la repetición de palabras o síla- 
bas. Por ejemplo, podría decir: «es mi-mi-mi 
turno» o «quiero más pu-pu-puré de pata- 
ta». Dominic tiende a tartamudear sobre 
todo cuando está excitado. Sus hermanos se 
burlan de él cuando tartamudea y a veces sus 
padres terminan sus palabras o frases por él. 
Si esta familia viene a pedirte consejo, ¿qué 
le aconsejarías que hicieran para disminuir 
la tartamudez de Dominic? 

Tania es una niña de 5 años que se chupa el 
pulgar durante el día cuando está viendo la 
televisión o no participa activamente en nin- 
guna actividad y a intervalos cuando se que- 
da dormida durante toda la noche. Describe 
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como podrian los padres utilizar un proce- 
dimiento de reforzamiento diferencial y un 
procedimiento de control previo (prevencion 
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de respuesta) para disminuir la succión del 
pulgar de Tania durante la noche y durante 
el día. 


APLICACIONES INADECUADAS 


Enrique visitó a un psicólogo por su hábito de 
tirarse del pelo. Se le enseñó un procedimien- 
to de reversión del hábito en el que aprendió 
a darse cuenta de cada aparición de los tirones 
de pelo y una respuesta incompatible que con- 
sistia en agarrar un objeto con sus manos 
cada vez que se tiraba del pelo. Enrique era 
un estudiante de ingeniería y encontraba es- 
pecialmente difíciles un par de clases. Decidió 
que no podía consumir tiempo o energía en 
hacerse consciente de los tirones de pelo y 
usar la respuesta incompatible en sus dos cla- 
ses más difíciles. Sin embargo, utilizó los pro- 
cedimientos fielmente en otras ocasiones. 
¿Qué es erróneo en este uso de la reversión del 
hábito? 

Poco después de que Daniela se mudara con 
su familia a otra parte del país, comenzó a 
toser y aclararse la garganta con frecuencia. 
Sus padres le dieron medicinas para el resfria- 
do durante una semana, pero la tos y el ca- 
rraspeo no disminuyeron. Después de algunas 
semanas, Daniela todavía tenía conductas. 
Sus padres decidieron utilizar un procedi- 
miento de reversión del hábito en el que le 
enseñaron a tomar conciencia de cada vez que 
ocurrían la tos y el carraspeo y a realizar una 
respuesta incompatible. También se llevó a 
cabo un procedimiento de RDO y reforza- 
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miento para los períodos en los que Daniela 
no tosía o no se aclaraba la garganta. ¿Qué 
está mal en el uso de la reversión del hábito y 
el procedimiento de RDO en este caso? 
Marcos, un niño de 10 años con discapacidad 
intelectual grave, vivía en casa con su familia. 
Marcos realizaba una serie de conductas dis- 
ruptivas que eran reforzadas por la atención 
de sus padres. Debido a que los problemas no 
eran demasiado graves, los padres no habían 
solicitado tratamiento. Marcos también pre- 
sentaba un tic nervioso en el que se mordía las 
uñas. Los padres decidieron recurrir a los pro- 
cedimientos de reversión del hábito para la 
conducta de morderse las uñas. Sin embargo, 
debido a la discapacidad intelectual de Mar- 
cos, tenían que ayudarle con la respuesta in- 
compatible cada vez que se mordía las uñas. 
Cuando observaban que se mordía las uñas, 
uno de los padres, inmediatamente, se le acer- 
caba y le decía: «no comer las uñas, Marcos», 
y le ponía las manos en su regazo. El padre 
mantenía sus manos en su regazo durante 1-2 
minutos, le explicaba por qué comerse las 
uñas era malo para él, y le decía que debía 
mantener las manos juntas en lugar de poner- 
se los dedos en la boca. ¿Qué está mal en el 
uso del procedimiento de reversión del hábito 
en este caso? 
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Economia de fichas 


— ¿Qué es una economía de fichas? 

— ¿Qué pasos hay que seguir para aplicar una economía 
de fichas? 

— ¿Bajo qué circunstancias decidimos utilizar o no el 
coste de respuesta como parte de una economía de 
fichas? 

— ¿Qué podrías utilizar como fichas en una economía de 
fichas? 

— ¿Cuáles son las ventajas y desventajas de la economía 
de fichas? 


En este capítulo describiremos un procedimien- 
to de modificación de conducta en el que se usan 
sistemáticamente reforzadores condicionados para 
reforzar la conducta de personas que participan en 
programas educativos o de tratamiento. Considere- 
mos el siguiente ejemplo. 


1. LA REHABILITACIÓN DE SAMUEL 


Samuel, de 14 años de edad, fue a un programa 
de tratamiento para menores con historial delictivo 
por haber estado implicado en actos de vandalismo, 
robo y agresiones. El objetivo del programa de tra- 
tamiento residencial era enseñar y mantener com- 
portamientos sociales adecuados en los residentes y 
eliminar conductas antisociales similares a las que 
había ocasionado su incorporación al programa. Se 
esperaba que cada residente realizase varias conduc- 
tas sociales apropiadas al día, por ejemplo, salir de 


* Este capítulo ha sido traducido por Javier Virués Ortega 
(University of Manitoba y St. Amant Research Centre) y Celia 
Nogales González (Universidad Rey Juan Carlos de Madrid). 
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la cama a la hora, ducharse, asearse, hacer las ca- 
mas, asistir puntualmente a las comidas y las clases, 
completar las tareas domésticas asignadas (como la 
preparación de la comida y la limpieza), asistir a las 
sesiones de terapia de grupo e ir a la cama a la hora 
establecida. Estos comportamientos se enumeraban 
en unas tarjetas que los residentes llevaban consigo 
que eran supervisadas por los supervisores del pro- 
grama. Cada residente recibía un punto por com- 
pletar cada conducta diariamente. Cada vez que el 
supervisor veía al residente hacer las conductas, 
añadía puntos a la tarjeta del residente y también a 
una lista maestra. Los residentes intercambiaban los 
puntos que ganaban por privilegios, tales como ju- 
gar a videojuegos, jugar al billar, estar en la sala de 
juegos, ir más tarde a la cama, realizar salidas su- 
pervisadas fuera del programa, pasar más tiempo 
viendo la televisión y tener más tiempo sin super- 
visión durante el día. Estos privilegios podían ser 
obtenidos únicamente mediante los puntos que ga- 
naron por la realización de conductas sociales ade- 
cuadas. 

Además de usarse para reforzar las conductas 
sociales positivas, los puntos se quitaban como cas- 
tigo a comportamientos antisociales exhibidos por 
los residentes, es decir, la economía de fichas tenía 
un componente de coste de respuesta. Los residentes 
recibieron una lista de conductas antisociales que se 
traducirían en la pérdida de puntos y el número de 
puntos que perderían por cada una de ellas. Por 
ejemplo, se perderían puntos por insultar, pelear, 
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robar, mentir, hablar o realizar actividades con pan- 
dillas, mentir en la clase, amenazar o agredir a un 
supervisor, irse sin permiso y regresar tarde de una 
salida. Cada vez que un residente realizaba una con- 
ducta antisocial, el supervisor tomaba su tarjeta y 
tachaba los puntos que se perdían por esa infrac- 
ción. El supervisor también registraba la pérdida de 
puntos en la lista maestra. 

Samuel realizó más conductas sociales positivas 
debido a que dichas conductas daban lugar a puntos 
y elogios por parte del personal. Inicialmente, reali- 
zaba muchas conductas antisociales, tales como in- 
sultar, amenazar, pelearse o saltarse las clases, pero 
estas conductas disminuyeron con el tiempo, ya que 
perdía puntos y, por tanto, privilegios cada vez que 
ocurrían. Una vez que Samuel estaba recibiendo el 
máximo número de puntos durante el día sin perder 
ninguno durante dos semanas consecutivas, se le 
permitió dejar de llevar la tarjeta y se le dio libre 
acceso a la sala de juegos y televisión. Los orienta- 
dores siguieron vigilándole y felicitándole por su 
buena conducta. Si no continuaba con el comporta- 
miento positivo o comenzaba a mostrar comporta- 
mientos antisociales, los privilegios serían revoca- 
dos, llevaría la tarjeta de nuevo y tendría que ganar 
puntos para poder obtener otra vez esos privilegios. 
Una vez más, después de dos semanas de obtener 
todos los puntos sin perder ninguno, dejó de llevar 
la tarjeta y tuvo libre acceso a la sala de juegos y 
televisión. Por cada dos semanas adicionales sin 
problemas, se añadian más privilegios (por ejemplo, 
permisos para pasar horas fuera del programa, sa- 
lidas, permisos de todo el día, permisos durante la 
noche y permisos durante los fines de semana). Des- 
pués de que Samuel hubiese mantenido buena con- 
ducta durante cuatro meses seguidos sin que se re- 
firiese problema alguno, se le liberó del programa, 
con un seguimiento semanal en casa por parte de un 
orientador. 


2. DEFINICIÓN DE LA ECONOMÍA 
DE FICHAS 


Este ejemplo ilustra una economía de fichas uti- 
lizada con adolescentes en un programa de interven- 
ción residencial. El objetivo de una economía de 
fichas es reforzar conductas apropiadas que se pro- 
ducen con poca frecuencia y reducir comportamien- 
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tos inadecuados en un ambiente de tratamiento es- 
tructurado o entorno educativo. En una economía 
de fichas, por cada punto que se otorga por realizar 
las conductas objetivo se da una ficha. Las fichas se 
entregaban inmediatamente después del comporta- 
miento para ser posteriormente intercambiadas por 
reforzadores intercambiables. Al presentarse la ficha 
conjuntamente con otros reforzadores, se convierte 
en un reforzador condicionado que refuerza la con- 
ducta objetivo a la que sigue. Los reforzadores sólo 
pueden obtenerse pagando con fichas, y las fichas 
pueden obtenerse sólo por exhibir comportamientos 
adecuados. Los reforzadores se seleccionan en fun- 
ción de su efectividad a fin de que se mantenga la 
motivación del cliente necesaria para realizar las 
conductas objetivo y evitar las conductas problema. 
Los componentes básicos de la economía de fichas 
son los siguientes: 


— Las conductas objetivo que van a ser refor- 
zadas. 

— Las fichas que se utilizarán como reforzado- 
res condicionados. 

— Los reforzadores que serán intercambiados 
por fichas. 

— Un programa de reforzamiento para la en- 
trega de fichas. 

— La frecuencia con la que las fichas serán 
intercambiadas por reforzadores intercam- 
biables. 

— Una hora y lugar para el intercambio de fi- 
chas por reforzadores intercambiables. 

— En algunos casos, se añade un componente 
de coste de respuesta. Por ejemplo, se iden- 
tifican las conductas inadecuadas que deben 
ser eliminadas y se establece una tasa de pér- 
dida de fichas que se aplica cada vez que 
estos comportamientos ocurran. 


En la tabla 22.1 se muestran los componentes de 
la economía de fichas de Samuel. 
3. APLICACIÓN DE LA ECONOMÍA 

DE FICHAS 

Una vez que hemos decidido usar una economía 
de fichas para reforzar conductas apropiadas en un 


programa de tratamiento, debemos establecer los 
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Conductas objetivo (positiva) 
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TABLA 22.1 


Los componentes de la economia de fichas de Samuel 


Puntos 
ganados 


Conductas objetivo (negativa) 


Puntos 
perdidos 


Levantarse a las 7:00 am 


2 


Decir palabrotas 


Ducha 


1 


Gritos, amenazas a otros 


Peinarse 


1 


Luchar 


Limpiar la ropa 


Robar 


Hacer la cama 


Mentir 


Desayunar en el tiempo establecido 


Hablar en contra de alguien 


Llegar a clase a tiempo (mañana) 


Acciones contra otros 


Comer en el tiempo establecido 


Hacer trampa en clase 


Llegar a clase a tiempo (tarde) 


Amenazar a un supervisor 


Llegar al grupo a tiempo 


Atacar a un supervisor 


Completar tareas 


Salir sin permiso 


Dejar la sala limpia a la hora de irse a la cama 


Volver tarde de una salida 


Ir a la cama a la hora 


Cada hora que no está o llega tarde 


Completar tareas de casa 


Total de puntos diarios 


Puntos extra 


Obtener sobresaliente en un examen 


Contestar muy bien preguntas de clase 


Obtener notable en un examen 


Contestar bien preguntas de clase 


Reforzadores intercambiables 


Nivel del reforzador y criterio de conducta 


Piscina (30 minutos) 


Videojuegos (30 minutos) 


Uso de Internet (30 minutos) 


Pinball (30 minutos) 


Ping-pong (30 minutos) 


Televisión (30 minutos) 


Alquiler de películas 


Elegir la tarea doméstica a realizar 


Salidas supervisadas (heladería, salón de jue- 
gos, restaurante de comida rápida, otros) 
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Libre acceso a la sala de juego por recibir durante 


dos semanas el máximo de puntos diarios. 


Un pase de una hora diaria por cuatro semanas con 


el máximo de puntos diarios. 


Un pase de todo el día (sábado o domingo) por seis 


semanas con el máximo de puntos diarios. 


Pasar toda la noche (viernes o sábado): ocho sema- 


nas con el máximo de puntos diarios. 


Un pase de fin de semana por 10 semanas con el 


máximo de puntos diarios. 
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componentes de la economía de fichas con cuidado 
para asegurar el éxito del programa. Vamos a exa- 
minar los componentes uno por uno. 


3.1. Definición de las conductas objetivo 


El objetivo de la economía de fichas es reforzar 
las conductas apropiadas de los clientes; por tanto, 
el primer paso en la planificación de la economía de 
fichas es identificar y definir las conductas apropia- 
das que serán reforzadas en el programa. En el caso 
de Samuel, el objetivo era incrementar la conducta 
social positiva necesaria para funcionar eficazmente 
con su familia y sus compañeros. Las conductas ob- 
jetivo pueden variar en una economía de fichas en 
función de las personas que reciben el tratamiento 
y la naturaleza del entorno del tratamiento, pudien- 
do ser habilidades académicas en un contexto edu- 
cativo, competencias profesionales en un entorno de 
trabajo, habilidades básicas de la vida diaria en un 
centro de rehabilitación o habilidades sociales en 
un entorno residencial. El principal criterio para la 
elección de las conductas objetivo es que deben ser 
socialmente importantes y significativas para las 
personas que participan en el programa. 

Una vez que las conductas objetivo han sido 
identificadas, debemos definirlas con cuidado. El 
motivo de definir las conductas objetivo es garanti- 
zar que los clientes conozcan qué conductas se es- 
pera de ellos y permitir que las personas que aplican 
la intervención puedan registrar y reforzar la con- 
ducta de forma fiable. 


3.2. Identificar las fichas que se van a usar 


La ficha debe ser algo tangible que se pueda en- 
tregar inmediatamente después de que ocurra cada 
conducta objetivo. Las fichas deben ser prácticas y 
cómodas para quien aplica la intervención, a fin de 
poder trasportarlas y entregarlas en un entorno 
de tratamiento cada vez que la conducta objetivo 
ocurra. Deben estar en un formato que los clientes 
puedan acumular y, en la mayoría de los casos, llevar 
con ellos. En algunos casos, los clientes pueden acu- 
mular fichas, pero no mantenerlas en su poder. Los 
ejemplos pueden incluir marcas de verificación en 
un tablero, puntos en una pizarra o fichas de póquer 
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que se guardan en un recipiente en la sala de la en- 
fermera. En el caso de Samuel, se utilizaron como 
fichas los puntos que se marcaban en una tarjeta que 
llevaban los adolescentes. El punto escrito en la tar- 
jeta es tangible, fácilmente dispensado por la perso- 
na que aplica la intervención y se acumula fácilmen- 
te por el cliente. 


Identifica otros elementos que podrían ser utiliza- 
dos como fichas en una economía de fichas. 


Algunas de las múltiples posibilidades se enume- 
ran en la tabla 22.2. 


TABLA 22.2 
Algunos ejemplos de fichas 


Fichas de póquer. 

Caras sonrientes. 

Céntimos u otras monedas. 

Réplicas de billetes. 

Sellos, pegatinas o estrellas adhesivas. 
Poner marcas de verificación en una tarjeta. 
Poner macas de verificación en una pizarra. 


Cuentas, canicas... 

Formas geométricas de plástico o de cartón (circu- 
los, cuadrados, etc.). 

Tarjetas impresas o cupones. 

Agujeros en una tarjeta. 

Un sello de tinta en una tarjeta. 

Piezas de un puzle que se pueden acumular y reu- 
nir en el propio puzle. 


Las fichas elegidas no deberían estar disponibles 
en ninguna otra fuente que no sea la persona que 
aplica la intervención. Las fichas no son eficaces sl 
los clientes pueden obtenerlas por otros medios. 
Esto significa que se debe evitar que los clientes ro- 
ben fichas de otros clientes o del personal, que las 
falsifiquen o las obtengan de cualquier otra fuente 
interna o externa al programa. 

En el caso de Samuel, los orientadores escribían 
los puntos en las tarjetas de los adolescentes como 
si fuesen fichas que se entregan por la conducta 
apropiada. Como medida de precaución, el orienta- 
dor también marcaba el número de puntos en una 
lista maestra que había para cada uno de los ado- 
lescentes. De esta manera, había un registro separa- 
do de los puntos obtenidos por cada uno de los ado- 
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lescentes en el programa. Si un adolescente trataba 
de añadir puntos a su propia tarjeta, esto podía ser 
detectado y solucionado por el orientador. 


3.3. Identificación de reforzadores 


Las fichas adquieren su efectividad como refor- 
zadores condicionados por estar asociadas a reforza- 
dores intercambiables; por tanto, la eficacia de una 
economía de fichas depende de los reforzadores con 
los que se asocien. Los reforzadores deben ser ele- 
gidos especificamente para las personas que estén 
dentro del programa de tratamiento, ya que distin- 
tas personas responden a diferentes reforzadores 
(Maag, 1999). Los reforzadores pueden incluir ape- 
ritivos o bebidas, juguetes, actividades reforzantes 
(videojuegos o televisión) o privilegios diversos. En 
el caso de Samuel, los reforzadores eran, sobre todo, 
actividades reforzantes preferidas por los adolescen- 
tes que participaban en el programa. Véanse en la 
tabla 22.3 ejemplos de reforzadores para estudiantes 
de Primaria y en la tabla 22.4 ejemplos de reforza- 
dores para adolescentes (Maag, 1999). 


TABLA 22.3 


Ejemplos de reforzadores para niños de Primaria 


Escuchar música. Elegir un juego para la 


clase. 


Cortar y pegar. Mover el pupitre a otro 


lado. 


Usar pintura de dedos. Comer con el profesor. 


Jugar a las canicas. Tiempo extra gratis. 


Enseñar un objeto o acti- | Visitar a la enfermera. 
vidad preferida a los com- 


pañeros. 


Leer los anuncios de la 
mañana. 


Leer un cuento en voz alta. 


Visitar otra clase. Exponer a la vista un tra- 


bajo de clase. 


Hacer un recado. Borrar de la pizarra. 


Ayudar a la bibliotecaria. 


Llevar una nota positiva a 
casa para los padres. 
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TABLA 22.3 


Ser el primero en elegir los 
juguetes. 
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continuación) 


Ser el portavoz en un gru- 
po de trabajo. 


Decorar el tablón de anun- 
cios. 


Llamar a casa. 


Tomar prestado un libro. 


Visitar a personas impor- 
tantes. 


TABLA 22.4 


Ejemplos de reforzadores para adolescentes 


Escuchar música. 


Salir al terminar una ac- 
tividad. 


Escribir una nota a un 
amigo. 


Mover el pupitre a otro 
lado. 


Coger un libro prestado. 


Decirle un secreto a un 
amigo. 


Ver un vídeo en Internet. 


Hacer una llamada de te- 
léfono. 


Hablar con un amigo. 


Comer un bocadillo o be- 
ber un refresco. 


Enseñar un objeto o acti- 
vidad preferida a los 
compañeros. 


Tiempo libre. 


Comer con un amigo. 


Jugar a un juego. 


Entregarle una nota a un 
amigo. 


Librarse de un examen. 


Usar las instalaciones de- 
portivas. 


Visitar otra clase. 


Elegir una actividad para 
la clase. 


Reorganizar la disposi- 
ción de los muebles del 
aula. 


Usar el proyector de ví- 
deo. 


Jugar a un juego de orde- 
nador. 


Hacer un recado. 


Realizar una actividad fa- 
vorita. 


Ayudar a un maestro. 


Librarse de realizar las 
tareas de casa. 
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Los clientes pueden obtener los reforzadores 
sólo si los intercambian por fichas. Limitar el acce- 
so a los reforzadores aumenta su valor al establecer- 
se un relativo estado de privación. Sin embargo, en 
ningún caso podemos privar al cliente de reforzado- 
res básicos tales como comidas nutritivas, un entor- 
no físico confortable, actividades de ocio y forma- 
ción y libertad de movimientos, aspectos éstos cuyo 
acceso no puede ser mediado por una economía de 
fichas. Los reforzadores utilizados en una economía 
de fichas deben estar por encima de las necesidades 
básicas del cliente o de los bienes que legalmente les 
corresponden. Por ejemplo, aunque una persona no 
pueda ser privada de una comida nutritiva, podría 
intercambiar fichas por una comida especial, un 
postre o merienda preferidos. Asimismo, aunque 
una persona no puede ser privada de actividades de 
ocio razonables (por ejemplo, acceso a los libros de 
la biblioteca o al gimnasio), las fichas podrían reser- 
varse para acceder a videojuegos, películas o tiempo 
en la mesa de billar o de ping-pong. 


3.4. Establecer el programa 
de reforzamiento apropiado 


Las fichas deben entregarse de forma contingen- 
te a la conducta objetivo. Antes de que se aplique la 
economía de fichas, se debe determinar el programa 
de reforzamiento bajo el que se administrarán. A me- 
nudo, el programa comienza con reforzamiento con- 
tinuo, es decir, cada vez que se da la conducta obje- 
tivo se entrega una ficha. 

Más tarde, cuando la conducta objetivo ocurre 
con mayor regularidad puede introducirse un 
programa de reforzamiento intermitente, como un 
programa de razón fija o un programa de razón va- 
riable, a fin de mantener la conducta. Por ejemplo, 
supongamos que un estudiante en una clase de edu- 
cación especial recibe una ficha por cada respuesta 
correcta en una sesión de instrucción individual. 
Una vez que el rendimiento del estudiante mejora, 
el maestro puede poner en práctica un programa de 
razón fija 2 y luego aumentar la proporción hasta 
que recibe una ficha por cada cinco o cada diez res- 
puestas correctas, dependiendo de su habilidad. 

Es importante garantizar que el alumno obtenga 
suficientes fichas en las primeras fases de la econo- 
mía de fichas para que pueda cambiarlas por refor- 
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zadores regularmente. Ello permite que las fichas se 
establezcan rápidamente como reforzadores condi- 
cionados y que el estudiante reciba reforzamiento 
por realizar la conducta apropiada. 


3.5. El valor de las fichas 


Los reforzadores deben cambiarse por fichas ob- 
tenidas por realizar conductas apropiadas; por tan- 
to, los reforzadores deben tener un «precio», o un 
«tipo de cambio», que establezca el número de fichas 
necesarias para obtenerlo. Los artículos más peque- 
ños se intercambiarán por menos fichas y los más 
grandes por más. Además, debemos determinar el 
número máximo de fichas que el cliente puede ganar 
en un día y fijar el tipo de cambio correspondiente. 
El tipo de cambio debe ser tal que el cliente pueda 
adquirir algunos reforzadores por un nivel razona- 
ble de conducta apropiada, sin llegar a obtener un 
número elevado, lo que podría inducir saciedad. El 
tipo del cambio debe fijar un equilibrio entre ambos 
aspectos, que será característico de cada individuo. 
A veces, deberemos ajustar el tipo de cambio des- 
pués de haber iniciado la economía de fichas para 
optimizar los resultados. 

Por ejemplo, si Samuel puede ganar un máximo 
de 15 puntos en un día si se comporta de forma ideal 
y una hora de tiempo de televisión cuesta 30 puntos, 
debería de tener dos días perfectos para ver una 
hora de televisión. Además, no le sobraría ningún 
punto para comprar otros reforzadores. Este tipo de 
cambio tan estricto impediría un contacto suficien- 
te con el reforzador. Por el contrario, si una hora de 
televisión cuesta dos puntos y otros reforzadores 
cuestan uno o dos puntos, Samuel no tendría que 
dedicarse mucho a las conductas sociales positivas 
para ganar varios reforzadores al día. Este tipo de 
cambio sería demasiado indulgente y no motivaria 
a Samuel a incrementar significativamente sus con- 
ductas sociales positivas. 


3.6. Establecer la fecha y el lugar 
para el intercambio de fichas 
Los clientes van acumulando fichas por la con- 
ducta apropiada a medida que participan en el pro- 


grama de tratamiento, y, periódicamente, pueden 
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intercambiar sus fichas por los reforzadores. Para 
ello, el tiempo y el lugar exactos para el intercambio 
deben ser planeados de antemano. En algunos casos 
hay una tienda de reforzadores, es decir, una habi- 
tación específica donde se almacenan los reforzado- 
res. Los clientes que participan en una economía de 
fichas no deberán tener acceso a esta sala, salvo en 
momentos determinados. A la hora designada, los 
clientes llegan a la tienda y examinan los reforzado- 
res disponibles. Cuando deciden qué es lo que quie- 
ren comprar, intercambian el reforzador por el nú- 
mero apropiado de fichas y reciben los artículos en 
cuestión. Este proceso puede variar dependiendo de 
la naturaleza de la economía de fichas. En algunos 
casos, el almacén de fichas puede estar abierto todo 
el tiempo y los clientes pueden elegir cuándo quieren 
hacer una compra con sus fichas. A veces no hay 
tienda de fichas, sino que el cliente identifica una 
actividad específica o un privilegio que desea adqui- 
rir y acuerda su valor con el personal que aplica el 
programa. Por ejemplo, cuando Samuel tenía fichas 
suficientes para comprar tiempo de televisión, se lo 
hacía saber a un miembro del personal y hacía un 
acuerdo para ver la televisión en el momento con- 
creto en que ponían su programa favorito. 

Veamos otros ejemplos. En un hospital psiquiá- 
trico los pacientes que ganen fichas por un compor- 
tamiento adecuado podrán intercambiar sus fichas 
por aperitivos, refrescos, cigarrillos y otros artículos 
en un comedor del hospital. El comedor es una pe- 
queña tienda que está abierta unas horas al día en 
momentos determinados. Los pacientes guardan sus 
fichas y van a la cafetería durante el horario comer- 
cial para comprar los artículos (reforzadores) que 
quieren. Estos artículos no están disponibles en nin- 
guna otra parte, excepto en el comedor durante el 
horario comercial. 

En un aula de educación especial los estudiantes 
reciben fichas por realizar correctamente las tareas. 
Dos veces al día, por la mañana y por la tarde, los 
estudiantes pueden llevar sus fichas a la tienda de 
fichas para cambiarlas por reforzadores. La tienda 
de fichas está situada en un almacén que contiene 
juguetes, juegos, aperitivos y vales para actividades 
concretas. Cada artículo tiene un precio adjunto. 
Los estudiantes tienen la oportunidad de ir uno 
a uno a la tienda de fichas, elegir un artículo y 
comprarlo, previa entrega del número adecuado de 
fichas. Las fichas mantienen su valor como reforza- 
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dores condicionados por ser presentadas conjunta- 
mente de forma regular con multitud de reforzadores. 
El intercambio de fichas también da la oportunidad 
a los estudiantes de utilizar habilidades matemáticas 
cuando están comprando artículos en la tienda de 
reforzadores. 

Aunque determinados aspectos de una econo- 
mía de fichas pueden variar, el momento y lugar en 
que pueden ser canjeadas por reforzadores inter- 
cambiables deben ser establecidos con antelación. 
La creación de esta estructura permite que el pro- 
grama se aplique de forma más consistente. 


3.7. Utilizar o no el coste de respuesta 


El coste de respuesta no siempre se usa en las 
economías de fichas. Si el objetivo es reforzar con- 
ductas apropiadas y no concurren conductas pro- 
blema que compitan con ellas, la economía de fichas 
no incluirá un componente de coste de respuesta. Si 
hay conductas inadecuadas que compiten con las 
que se desean reforzar, podemos incluir un compo- 
nente de coste de respuesta a la economía de fichas. 

Cuando se incluye un programa de coste de res- 
puesta, debe ser establecido después de que la eco- 
nomía de fichas haya estado en vigor durante un 
periodo de tiempo. La pérdida de las fichas en el 
coste de respuesta será un castigo eficaz sólo después 
de que éstas se hayan establecido firmemente como 
reforzadores condicionados. 

El coste de respuesta sólo se utiliza si la perso- 
na que aplica la intervención puede recuperar las 
fichas tras haberlas entregado. Si los clientes se re- 
sisten o se vuelven agresivos cuando se retiran las 
fichas previamente adquiridas, puede ser imposible 
utilizar el coste de respuesta. En estos casos, pode- 
mos usar tipos de fichas que no estén físicamente en 
posesión del cliente (por ejemplo, puntos en un pa- 
nel o pizarra). Esto puede evitar el forcejeo o el ries- 
go de agresiones durante la aplicación del coste de 
respuesta. 

Para aplicar el coste de respuesta, debemos de- 
finir las conductas objetivo que deseamos disminuir 
y el número de fichas que se perderán cada vez que 
se dé uno de los problemas de comportamiento iden- 
tificados. Los problemas de comportamiento inclui- 
dos en el programa de coste de respuesta deben ser 
socialmente importantes para poder justificar el uso 
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del mismo. El número de fichas perdidas cada vez 
que se dé un problema de comportamiento estará 
determinado por la gravedad del problema, el nú- 
mero de fichas que el cliente puede ganar al día y el 
coste de los reforzadores. La pérdida de las fichas 
en el programa de coste de respuesta debe traducir- 
se en una menor capacidad de adquirir reforzadores 
intercambiables, sin llegar a ocasionar la pérdida de 
todas las fichas. La pérdida de todas las fichas a 
causa del coste de respuesta impediría el reforza- 
miento positivo de las conductas apropiadas, ya que, 
al no disponer de fichas, el cliente no podría adqui- 
rir reforzador intercambiables alguno. Además, si 
un cliente pierde todas las fichas acumuladas a cau- 
sa del coste de respuesta, los problemas de compor- 
tamiento podrían continuar debido a que no tiene 
nada que perder, pues la reserva de reforzadores (fi- 
chas acumuladas) estaría agotada. 


3.8. Formación de personal y administración 


Antes de llevar a cabo una economía de fichas 
por primera vez, el personal debe recibir formación 
para un uso adecuado del procedimiento. Las ins- 
trucciones por escrito de todos los componentes del 
programa y el entrenamiento de las habilidades con- 
ductuales son elementos necesarios para llevar a 
cabo el programa según lo previsto. En el caso en 
que se incorporen nuevos miembros del personal 
y existan economías de fichas en curso, deberán re- 
cibir la misma formación que el resto del perso- 
nal. Los supervisores o gerentes deben monitorizar 
la aplicación y poner en funcionamiento sistemas 
de apoyo que favorezcan el mantenimiento del pro- 
grama por parte del personal (por ejemplo, elogio, 
retroalimentación o entrenamiento) a fin de ga- 
rantizar una aplicación consistente a lo largo del 
tiempo. 

La economía de fichas debe ser aplicada de ma- 
nera consistente si tratamos de mejorar las conduc- 
tas objetivo. Ello significa que el personal debe cum- 
plir con las siguientes responsabilidades: 


— Discriminar, cada vez que ocurren, las con- 
ductas de interés. 

— Entregar las fichas inmediatamente después 
de la conducta objetivo, de acuerdo con el 
programa de reforzamiento correcto. 
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— Discriminar, cada vez que ocurran, los pro- 
blemas de conducta. 

— Aplicar el coste de respuesta inmediatamen- 
te después de que se produzcan los proble- 
mas de conducta. 

— Preservar la integridad de las fichas y evitar 
el robo o la falsificación. 

— Conocer el valor de cambio de las fichas y 
los momentos en los que el cliente puede 
canjearlas. 


4. CONSIDERACIONES PRÁCTICAS 


Además de los componentes básicos de la eco- 
nomía de fichas que ya se han descrito, una aplica- 
ción satisfactoria depende de las siguientes conside- 
raciones. 

En primer lugar, el personal responsable del pro- 
cedimiento siempre debe entregar las fichas inme- 
diatamente después de que se produzca la conducta 
adecuada. La portabilidad y facilidad de entrega de 
las fichas permitirá que el personal pueda reforzar 
las conductas apropiadas de forma inmediata una 
vez que éstas se produzcan. 

En segundo lugar, la persona responsable de la 
intervención debe felicitar al cliente mientras le dé 
fichas por la conducta apropiada. La felicitación 
funciona como reforzador condicionado para la ma- 
yoría de las personas y se vuelve más potente como 
reforzador si se presenta conjuntamente con fichas. 
Una vez que termine la economía de fichas, el per- 
sonal responsable continuará dando elogio como 
consecuencia natural reforzante, lo que facilitará el 
mantenimiento a largo plazo de la conducta apro- 
piada. 

En tercer lugar, para los niños pequeños o per- 
sonas con grave discapacidad intelectual, al princi- 
pio del programa los reforzadores se deberán dar al 
cliente al mismo tiempo que la ficha, de modo que 
el emparejamiento sea inmediato y la ficha tenga 
más probabilidades de convertirse en un reforzador 
condicionado. 

Finalmente, debido a que la economía de fichas 
es artificial y no se da en entornos cotidianos como 
la escuela, el trabajo o en el hogar, el procedimiento 
debe desvanecerse antes de que el cliente abandone 
el programa de tratamiento. Una vez que los clientes 
alcanzan consistentemente los objetivos del procedi- 
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miento, la economia de fichas se suspendera y la 
conducta quedara unicamente bajo el control de las 
contingencias naturales de reforzamiento (por ejem- 
plo, felicitaciones o buenas notas). El desvaneci- 
miento incrementa la probabilidad de que el cambio 
de comportamiento se generalice del programa de 
tratamiento a la vida cotidiana. En el ejemplo de Sa- 
muel, la economia de fichas se interrumpe cada vez 
que gana el maximo de puntos por la conducta apro- 
piada durante dos semanas consecutivas. En el mo- 
mento en que dejamos de usar las fichas, la conducta 
debera ser mantenida por los reforzadores naturales, 
tales como el elogio, los logros alcanzados o los pri- 
vilegios obtenidos gracias a la conducta. Éstos son 
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los tipos de reforzadores que con mayor probabili- 
dad encontrará el cliente en su ambiente familiar 
una vez concluido el programa. 

Phillips, Phillips, Fixsen y Wolf (1971) refieren 
un procedimiento para desvanecer el uso de fichas 
en un grupo de jóvenes en un centro de menores con 
historial delictivo. En primer lugar, entregaron fichas 
todos los días por limpiar la habitación diariamente 
durante las primeras dos semanas. Después, entrega- 
ron fichas cada dos días, luego cada tres, cada ocho 
y, por último, cada 12 días. Durante un año de se- 
guimiento, los jóvenes siguieron limpiando sus habi- 
taciones cuando la entrega de fichas se limitaba a una 
vez cada 12 días. 


LECTURAS PARA AMPLIAR 


Varias aplicaciones del reforzamiento con fichas 


Pese a que la literatura recoge multitud de ejemplos de 
economías de fichas, en algunos casos, el reforzamiento 
con fichas se utiliza para promover un comportamiento es- 
pecífico sin llegar a aplicar una economía de fichas formal 
que incluya todos los componentes descritos en este ca- 
pítulo. Los investigadores o profesionales pueden utilizar 
fichas para reforzar un comportamiento específico, a ve- 
ces en el contexto de otro programa de tratamiento. Por 
ejemplo, Kahng, Boscoe y Byrne (2003) trabajaron con un 
niño de 4 años de edad que se negaba a comer y seguía 
alimentándose con biberón. Usaron fichas con personajes 
de dibujos animados para reforzar cada cucharada que 
comida. Una vez que el niño había recibido un número 
determinado de fichas suficientes para canjear por un re- 
forzador, se interrumpía la comida y se daba acceso al 
reforzador. Con el tiempo se aumentó el número de fichas 
necesarias para interrumpir la comida. McGinnis, Friman y 
Carlyon (1999) demostraron la utilidad de las estrellas ad- 
hesivas como reforzadores condicionados en el rendi- 
miento académico de dos niños de edad escolar con bajo 
rendimiento académico. Cuando recibían estrellas por 
completar sus hojas de trabajo de matemáticas, su tiempo 


5. APLICACIONES DE LA ECONOMÍA 
DE FICHAS 


La economía de fichas se ha utilizado amplia- 
mente en modificación de conducta con varias po- 
blaciones y en situaciones diversas (Glynn, 1990; 
Kazdin, 1977, 1982; Kazdin y Bootzin, 1972). Por 
ejemplo, se han usado economías de fichas con pa- 
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de trabajo y la cantidad de trabajo completado aumenta- 
ron considerablemente. Durante la intervención podían 
intercambiar las estrellas por varios reforzadores. En algu- 
nos estudios las fichas se han utilizado como parte de un 
procedimiento de reforzamiento diferencial de otras con- 
ductas (RDO). Cowdery, Iwata y Pace (1990) trabajaron 
con un chico que se autolesionaba rascándose mientras 
estaba solo. Se le observó a través de un espejo unidirec- 
cional y se le entregaron fichas (monedas de céntimo) 
cuando había transcurrido un período de tiempo en el que 
no se había rascado. Los autores fueron aumentado gra- 
dualmente el intervalo del RDO hasta que la conducta de 
rascarse fue eliminada. En otra aplicación del RDO con 
fichas, Conyers et al. (2004a) daban a niños en edad 
preescolar estrellas adhesivas que colocaban en un table- 
ro en el aula cada vez que los problemas de conducta 
habían estado ausentes durante un determinado período 
de tiempo. Una vez que los estudiantes recibían un núme- 
ro determinado de estrellas, las podían intercambiar por 
caramelos después de la clase. El estudio demostró que 
el procedimiento de RDO disminuía los problemas de con- 
ducta; no obstante, la conducta disminuía aún más si se 
añadía un componente de coste de respuesta (los proble- 
mas de conducta ocasionaban pérdida de fichas). 


cientes psicóticos hospitalizados (Ayllón y Azrin, 
1965, 1968; Nelson y Cone, 1979; Paul y Lentz, 
1977), con adolescentes con trastornos de conducta 
(Foxx, 1998), con niños hiperactivos (Ayllón, Lay- 
man y Kandel, 1975; Hupp y Reitman, 1999; Ro- 
binson, Newby y Ganzell, 1981), con niños preesco- 
lares (Swiezy, Matson y Box, 1992), con estudiantes 
de Primaria (McGinnis, Friman y Carlyon, 1999; 
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McLaughlin y Malaby, 1972; Swain y McLaughlin, 
1998), con estudiantes con dificultades de apren- 
dizaje (Cavalier, Ferretti y Hodges, 1997), con estu- 
diantes universitarios (Everett, Hayward y Meyers, 
1974), con internos en un centro penitenciario (Mi- 
lan y McKee, 1976), con jóvenes con historial de 
delincuencia en centros de menores o en programas 
de tratamiento (Hobbs y Holt, 1976; Phillips, 1968; 
Phillips et al., 1971), con trabajadores industriales 
(Fox, Hopkins y Anger, 1987) y con pacientes hos- 
pitalizados (Carton y Schweitzer, 1996; Magrab y 
Papadopoulou, 1977). A continuación, describimos 
con más detalle algunos de estos ejemplos a fin de 
ilustrar las variaciones posibles en el uso de la eco- 
nomía de fichas. 

Robinson et al. (1981) utilizaron reforzamiento 
con fichas con 18 niños hiperactivos de tercer curso 
de Primaria con el objetivo de aumentar su rendi- 
miento académico en lectura y vocabulario. Las fi- 
chas eran discos de cartón de varios colores que 
cada niño recibía por completar las tareas académi- 
cas. Una vez conseguidos, los discos se colocaban 
en una cuerda alrededor de la muñeca del niño. Las 
fichas podían intercambiarse por 15 minutos de vi- 
deojuegos o de juegos de mesa. Los investigadores 
demostraron que el número de tareas académicas 
completadas por los estudiantes se incrementó dra- 
máticamente al usar las fichas como reforzadores. 
Otro estudio con tres niños hiperactivos mostró que 
usando el reforzamiento con fichas en tareas de ma- 
temáticas y lectura, se lograba incrementar el núme- 
ro de problemas completados correctamente, des- 
cendiendo el nivel de conducta hiperactiva en todos 
los niños (Ayllón et al., 1975). Los resultados mos- 
traron que el programa de reforzamiento con fichas 
disminuyó la conducta hiperactiva tanto como el 
uso de la medicación estimulante (metilfenidato). El 
reforzamiento con fichas y no la medicación, favo- 
reció el aumento del rendimiento académico. En este 
estudio las fichas (marcas de verificación en una tar- 
jeta) fueron intercambiadas por objetos y activida- 
des reforzantes. 

Milan y McKee (1976) aplicaron una economía 
de fichas con 33 internos en un centro penitencia- 
rio de máxima seguridad. Los internos recibían fi- 
chas por completar las rutinas diarias, actividades 
educativas y otras tareas. Las fichas fueron puntos 
que se registraron en un sistema bancario de che- 
ques. Una vez obtenidas, podían intercambiarse por 
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materiales y actividades reforzantes. Las conductas 
objetivo y los reforzadores intercambiables usados 
en este estudio aparecen en la tabla 22.5. Milan y 
McKee demostraron que las conductas objetivo de 
los reclusos mejoraron con el uso de la economía de 
fichas. 


TABLA 22.5 


Valores de algunas conductas objetivo típicas 
y de reforzadores intercambiables 


Puntos concedidos 


Conductas objetivo 


Actividades de mañana 


Hacer las cosas a tiempo. 60 
Hacer la cama. 60 
Tener el salón limpio y orde- 

60 
nado. 
Aspecto personal. 60 


Actividades educativas? 


2 por minuto 


El rendimiento del estudiante. ; 
(aproximadamente) 


2 por minuto 


El rendimiento tutor. i 
(aproximadamente) 


Asignación de tareas de mantenimiento” 


Barrer la sala principal (o la 


mitad). 69 
Tener los cubos de basura va- 

y : 60 
cíos en la sala de juegos. 
Fregar los escalones de la en- 

120 

trada. 
Limpiar el polvo y arreglar 
los muebles de la sala de te- 120 


levisión. 


a Se pagó a los estudiantes de forma contingente a la con- 
ducta en lugar de contingente al tiempo. El valor en puntos de 
una unidad didáctica dependía de una estimación exacta del 
tiempo de estudio requerido por unidad. Los puntos se concedian 
una vez se habia aprobabo la unidad didactica. 

> Aunque sólo se presentan cuatro actividades de manteni- 
miento, había las suficientes para garantizar que todos los resi- 
dentes podían ganar 120 puntos al completar sus tareas. Los 
residentes podían, además, presentarse como voluntarios para 
tareas de mantenimiento complementarias, y así poder aumentar 
su ingreso diario de puntos. 
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TABLA 25.5 (continuación) 


Reforzadores intercambiables Valor en puntos 


Actividades reforzantes 


Acceso a la sala de television. 60 por hora 


Acceso a la piscina. 60 por hora 


Acceso al salon. 60 por hora 
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TABLA 22.6 


Valores en puntos de conductas objetivo 
y conductas problema. 


Conductas objetivo 


Puntos ganados 


Preguntas correctas. 


6-12 


Estudiar de 8:50 a 9:15 de la ma- 
ñana. 


5 al día 


Artículos disponibles en la tienda de reforzadores“ 


Traer comida para los animales. 


Taza de café. 50 


Traer el serrín para los animales. 


Refresco. 150 


Actividades plásticas. 


1-4 


Sándwich de jamón y queso. 300 


Puntos por atender en clase. 


1-2 por la lección 


450 


Un paquete de cigarrillos. 


Tiempo libre fuera de la eco- 


nomía de fichas. kipon mingta 


© Aunque sólo se muestran en esta lista, habia una gran va- 
riedad de artículos disponibles en la tienda de reforzadores (según 
Milan, M. A., y McKee, J. M. [1976]: The cellblock token eco- 
nomy: Token reinforcement procedures in a maximum securirty 
correctional institution for adult male felons. Journal of Applied 
Behavior Analysis, 9, 253-275. Copyright © 1976 University of 
Kansas Press, reproducido con permiso del autor). 


McLaughlin y Malaby (1972) utilizaron una 
economía de fichas con estudiantes en un aula de 
quinto y sexto grado. La economia de fichas permi- 
tía a los estudiantes ganar puntos por su rendimien- 
to académico. Además, se puso en práctica un pro- 
grama de coste de respuesta en virtud del cual los 
estudiantes perdían puntos si realizaban varios pro- 
blemas de conducta. Los autores utilizaron determi- 
nados privilegios en clase como reforzadores. El pro- 
grama de puntos utilizado en la economia de fichas 
se muestra en la tabla 22.6 y la hoja de registro en 
la que se reflejaron los puntos ganados y perdidos 
por cada estudiante se muestra en la figura 22.1. El 
rendimiento académico de los estudiantes mejoró 
con la aplicación de la economía de fichas. 

Otro estudio demostró el efecto a largo plazo de 
una economía de fichas en el número de accidentes 
y lesiones en un entorno industrial (Fox et al., 1987). 
Los participantes del estudio fueron mineros que tra- 
bajaban en minas a cielo abierto. Se aplicó una eco- 
nomía de fichas que les permitia ganar puntos si los 
miembros del grupo de trabajo no tenían accidentes, 
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Crédito adicional. 


Valor asignado 


Limpieza y orden. 


1-2 


Hacer las tareas para casa. 


5 


Tomar apuntes. 


1-3 


Hacer pacientemente la cola del 
almuerzo. 


Comer tranquilamente en el co- 
medor. 


Comportamiento apropiado en 
torno al mediodía. 


Conductas problema 


Puntos perdidos 


Tareas incompletas. 


25 por asignación 


Traer chicle o caramelos a clase. 


100 


Comportamiento verbal inapro- 
piado. 


15 


Comportamiento motor inapro- 
piado. 


15 


Meterse en peleas. 


Copiar en un examen. 


(Según McLaughlin, T. M. y Malaby, J. [1972]. Intrinsic rein- 
forcers in a classroom token economy. Journal of Applied Beha- 
vior Analysis, 5, 263-270. Copyright O 1972 University of Kansas 
Press, reproducido con permiso del autor.) 


no sufrían lesiones que se tradujesen en demoras en 
el tiempo de producción y hacían sugerencias sobre 
la seguridad laboral (sugerencias que podían ser lue- 
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Puntos obtenidos Puntos perdidos 


Lenguaje Tareas 


Deletreo 


Escritura 


Ciencia 


Estudios sociales 


Lectura Descansar 


Matemáticas 


Tomar notas 
Usar la goma 
Tareas para casa 


Limpiar jaula 


Alimentar mascota Biblioteca 


Trabajar en silencio 


Test de deletreo 


Fuera del sitio 
Estudio 


Total perdido 


Nombre: 


Fila: 


Figura 22.1.—Esta tabla se usó para registrar los puntos que los estudiantes ganaban o perdían durante su participación en 
una economía de fichas en el aula. En la lista de la izquierda se especifican las conductas objetivo, con espacios para registrar 
los puntos ganados. Del mismo modo, los conductas problema se enumeran con espacios para registrar los puntos retirados. 
Una hoja de registro como ésta les aclara a los estudiantes qué comportamientos se espera de ellos y cómo les está yendo en 
el programa (según McLaughlin, T. R. y Malaby, J. [1972]: Intrinsic reinforcers in a classroom token economy. Journal of Applied 
Behavior Analysis, 5, 263-270. Copyright O 1972 University of Kansas Press, reproducido con permiso del autor). 


go adoptadas por la administración de la empresa). Hobbs y Holt (1976) demostraron la eficacia de 
Los miembros del grupo de trabajo perdían fichas en la economía de fichas con 125 adolescentes en un 
el caso de que se diesen demoras en el tiempo de centro de menores. Las fichas fueron utilizadas para 
producción, en caso de accidente, o si un accidente reforzar conductas como el seguimiento de normas, 
o lesión no eran notificados. Las fichas eran sellos la finalización de tareas, los comportamientos socia- 
canjeables por miles de artículos en una tienda. La les aceptables y la buena conducta (por ejemplo, 
economía de fichas se mantuvo durante 10 años y mientras esperaban en la cola para las comidas). Al 
dio como resultado un descenso en las pérdidas de final del día, cada niño recibía un certificado donde 
tiempo por lesiones. Además, la economía de fichas figuraban el número de fichas que había ganado ese 
contribuyó a reducir los gastos por accidentes y da- día. Los adolescentes podían guardar sus certificados 
ños por valor de unos 200.000 euros anuales. en un banco, ganar intereses o gastar en materiales 
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(por ejemplo, bebidas gaseosas, dulces, aperitivos, 
juguetes, juegos y cigarrillos) o actividades reforzan- 
tes (por ejemplo, actividades recreativas o permisos 
para ir a casa). El programa facilitó una mejora en 
el comportamiento de los adolescentes (figura 22.2). 


Tratamiento 
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Centro D 


Periodos quincenales 


Figura 22.2.—Este gráfico muestra el porcentaje de conduc- 
ta apropiada (seguimiento de normas, comportamiento social 
adecuado y ausencia de comportamientos agresivos) exhibido 
por los adolescentes en una institución correccional antes y 
después de la aplicación de una economía de fichas. El gráfi- 
co muestra los efectos de la economía de fichas aplicada de 
forma secuencial en tres centros diferentes. La conducta de 
los adolescentes mejoró en cada centro sólo cuando se aplicó 
la economía de fichas. El comportamiento de los adolescentes 
en el centro D no mejoró debido a que no se inició la econo- 
mía de fichas (según Hobbs, T. R. y Holt, M. M. [1976]: The 
effects of token reinforcement on the behavior of delinquents 
in cottage settings. Journal of Applied Behavior Analysis, 9, 
189-198. Copyright O 1976 University of Kansas Press, re- 
producido con permiso del autor). 


Algunas de las primeras aplicaciones de la eco- 
nomía de fichas se hicieron con pacientes en hos- 
pitales psiquiátricos (Ayllón y Azrin, 1965, 1968). 
A menudo, estos pacientes presentan problemas de 
conducta graves y carecen de las habilidades nece- 
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sarias para funcionar fuera del ámbito hospitalario. 
La economía de fichas se ha utilizado con pacientes 
institucionalizados a fin de disminuir los problemas 
de conducta y aumentar habilidades tales como la 
higiene y el cuidado personal, habilidades sociales, 
y habilidades de trabajo. La tabla 22.7 enumera y 
define las conductas objetivo en cada una de las 
áreas que se incrementaron en la economía de fichas 
llevada a cabo por Nelson y Cone (1979) con 16 
hombres en un hospital psiquiátrico. 


6. VENTAJAS Y DESVENTAJAS 
DE LA ECONOMIA DE FICHAS 


El reforzamiento con fichas tiene multitud de 
ventajas (Ayllón y Azrin, 1965; Kazdin y Bootzin, 
1972; Maag, 1999): 


— Las fichas pueden ser utilizadas como refor- 
zadores de la conducta objetivo inmediata- 
mente después de que ésta se produzca. 

— La economía de fichas es muy estructurada; 
por tanto, las conductas objetivo se refuer- 
zan de forma consistente. 

— Las fichas son reforzadores condicionados 
generalizados, ya que están emparejados con 
varios reforzadores. Ello hace que las fichas 
funcionen como reforzadores independien- 
temente de cualquier operación de estableci- 
miento que pueda existir para un cliente en 
un momento concreto. 

— Las fichas son sencillas de dar y fáciles de 
acumular por los destinatarios. 

— El reforzamiento con fichas se puede cuanti- 
ficar fácilmente; comportamientos muy dife- 
rentes pueden recibir una cantidad mayor o 
menor del reforzador (más o menos fichas). 

— El coste de respuesta es más fácil de aplicar en 
una economía de fichas porque el destinatario 
ha acumulado fichas que se pueden retirar 
contingentemente al problema de conducta. 

— El destinatario puede aprender habilidades 
de planificación y ahorro gracias a la econo- 
mía de fichas, necesarias, por ejemplo, para 
hacer grandes compras. 


Las desventajas que conlleva la utilización de 
una economía de fichas incluyen el tiempo y el es- 
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TABLA 22.7 


Definiciones y fichas a obtener por varios tipos 
de conductas objetivo 


Conducta objetivo Fichas Definición 
Higiene personal 
Aplicar agua al menos a dos terceras partes de la cara y a continuación 
Lavarse la cara 1 
secarse con una toalla. 
: A i i 11 
Peinarse 1 Uno o más pases con un peine o cepillo que hacen que el cabello quede 
bien peinado. 
1. Pasar una o más veces una maquinilla de afeitar por la cara o cuello, 
. eliminar el exceso de crema de afeitar y secarse con una toalla. 2. Aplicar 
Afeitarse 1 vee i pees ou 
una maquinilla de afeitar eléctrica en la cara o el cuello (el resultado de 
ambos procedimientos debe ser una apariencia limpia y presentable). 
1. Insertar un cepillo de dientes en la boca, cepillarse, enjuagarse la boca 
Cepillarse los dientes 1 y limpiarse con una toalla. 2. Si el individuo tiene una prótesis dental, 
deberá lavarla adecuadamente. 
Autonomía personal 
Camisa abotonada (a excepción del botón superior) y metida por dentro; 
pantalones con cremallera subida y cerrados por un botón y un cinturón; 
Vestir adecuadamente 1 zapatos atados con calcetines. Se hicieron excepciones para las camisas o 
suéteres que normalmente no se meten por dentro y para los pantalones 
que no requieren de cinturón. 
Sábanas, manta y edredón deben cubrir toda la extensión de la cama; 
edredón plegado bajo la parte frontal de la almohada y recogido detrás 
de la parte posterior de la misma. Tras la aplicación del reforzamiento con 
Hacer la cama lo2 fichas se otorgó una ficha adicional si el edredón estaba dispuesto de for- 
ma simétrica (menos de 10 cm de diferencia entre uno y otro lado de la 
cama), no tocaba el suelo por ninguno de los lados de la cama y no tenía 
arrugas visibles a 5 metros de distancia. 
z Todos los objetos deben apilarse o colocarse en forma ordenada y la ropa 
Ordenar la cómoda 1 : Ñ e 
debe estar doblada, sin suciedad o polvo visibles. 
Actividad física de dos minutos o más de duración capaz de mejorar la 
aptitud física (fuerza, resistencia o flexibilidad) más allá de lo que haría 
Hacer ejercicio lo2 el caminar normalmente. El reforzamiento con fichas consistió en dar una 
ficha por realizar al menos la mitad de los ejercicios de una sesión en 
grupo de 10 minutos y dos fichas si se realizaban todos los ejercicios. 
Trabajo (ejemplos) 
Limpiar ceniceros 1 Actividad de al menos dos minutos de duración con efectos positivos en 
aa : el mantenimiento y limpieza de la unidad. Se definieron 25 actividades 
Liar cigarrillos 2 diferentes con tiempos, lugares, materiales y tareas especificos, cuyo pago 
Doble sábanas 4 osciló entre una y cuatro fichas. 
Limpiar el polvo 2 
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Conducta objetivo 
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TABLA 22.7 (continuación) 


Definición 


Habilidades sociales 


Saludar al personal 


Iniciar un saludo verbal apropiado (por ejemplo, «Buenos días», «Hola» 
o «¿Cómo estás?») antes de transcurridos 30 minutos después de que el 
director o el ayudante entrasen en la unidad. 


Responder preguntas 


Dar una respuesta correcta a preguntas previamente seleccionadas relati- 
vas al entorno hospitalario o a noticias recientes (por ejemplo, «¿Cuáles 
son las ventajas de la nueva unidad?», «¿Quién se presenta como candi- 
dato a presidente del gobierno?»). 


Reunión semanal 


Proporcionar información sobre aspectos específicos de la conducta coti- 
diana de otros residentes durante la reunión semanal de la unidad. Se daba 
una ficha por cada participación verbal y dos si se participaba dos o más 


veces. 


(Según Nelson, G. L. y Cone, J. D. [1979]: Multiple baseline analysis for a token economy for psychiatric inpatients. Journal of 
Applied Behavior Analysis, 12, 255-271. Copyright O 1979 University of Kansas Press, reproducido con permiso del autor.) 


fuerzo necesarios para organizar y dirigir el progra- 
ma y el coste de adquisición de los reforzadores. La 
formación del personal y la gestión también son 
importantes, especialmente cuando la economía de 
fichas tiene componentes complejos o cuando se lle- 
va a cabo a gran escala. 

Al considerar el uso de la economía de fichas, 
debemos abordar tres cuestiones básicas. En primer 
lugar, ¿podemos entrenar al personal o las personas 
encargadas de aplicarla para llevar a cabo el progra- 


ma diariamente de forma consistente? En segun- 
do lugar, ¿disponemos de suficientes recursos eco- 
nómicos para llevar a cabo el programa? Aunque el 
coste de los reforzadores puede ser considerable, 
McLaughlin y Malaby (1972) demostraron que ac- 
tividades corrientes que no cuestan nada pueden 
utilizarse como reforzadores. Por último, ¿los efec- 
tos positivos que se esperan del programa (mejora 
en el comportamiento) justifican el tiempo, el esfuer- 
zo y el coste de llevarlo a cabo? 


RESUMEN DEL CAPÍTULO 


1. La economía de fichas es un procedimiento 
de modificación de conducta en el que refor- 
zadores condicionados llamados fichas se uti- 
lizan para reforzar las conductas apropiadas 
de clientes que participan en un tratamiento 
o programa educativo. La investigación ha 
demostrado que la economía de fichas puede 
ser utilizada con éxito con niños y adultos en 
varios entornos de tratamiento. 

2. En una economía de fichas, las conductas ob- 
jetivo se identifican y las fichas que se entre- 
gan dependen de su ocurrencia. Las fichas son 
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intercambiadas más tarde por reforzadores de 
acuerdo a un «tipo de cambio» determinado. 

3. El coste de respuesta en el contexto de una 
economía de fichas consiste en la retirada de 
fichas de forma contingente a la presenta- 
ción de problemas de conducta. Este compo- 
nente se añade cuando, además de reforzar 
conductas adecuadas, tenemos como obje- 
tivo disminuir la ocurrencia de dichas con- 
ductas. 

4. Podemos utilizar varios artículos como fichas 
en una economía de fichas (véanse ejemplos 
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en la tabla 22.2). Las fichas deben ser fáciles 
de transportar y permitir ser entregadas de 
forma fácil e inmediata después de que ocurra 
la conducta objetivo. Una vez entregada la 
ficha, el cliente debe ser capaz de acumular 
las fichas obtenidas. 

Las ventajas de la economía de fichas son que 
las fichas pueden entregarse inmediatamente 
después de la conducta objetivo, que son fá- 


ciles de dispensar y acumular, pueden ser 
cuantificadas y no pierden su valor como re- 
forzadores. Las economías de fichas son alta- 
mente estructuradas y pueden incorporar un 
componente de coste de respuesta y fomentar 
la adquisición de habilidades de planificación. 
Las desventajas de la economía de fichas son 
el tiempo, el esfuerzo y el coste que requiere 
su aplicación. 


TÉRMINOS CLAVE 


Economía de fichas, 416. 
Ficha, 416. 


Reforzador intercambiables, 416. 


TEST PRÁCTICO 


¿Qué es una ficha? Identifica algunos elemen- 
tos que pueden ser utilizados como fichas. 
Describe cómo se usan en una economía de 
fichas (p. 416). 


¿Qué es un reforzador condicionado genera- 
lizado? ¿Cómo se convierte una ficha en refor- 
zador condicionado generalizado? (p. 416). 


¿Por qué es importante entregar una ficha in- 
mediatamente después de la ocurrencia de la 
conducta objetivo? (p. 416). 


¿Cuáles son los componentes esenciales de la 
economía de fichas? Identifica cada uno de 
estos componentes en el ejemplo de Samuel 
presentado al inicio del capítulo (p. 416). 


¿Qué son los reforzadores intercambiables? 
Proporciona ejemplos. ¿Cómo se eligen los re- 
forzadores intercambiables? (p. 416). 


¿Bajo qué circunstancias se recomienda el uso 
del reforzamiento continuo en una economía 
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10. 


11. 


de fichas? ¿Y el reforzamiento intermitente? 
(p. 420). 


¿Qué debemos tener en cuenta al establecer 
cómo se intercambiarán los reforzadores 
intercambiables? (p. 420). 


¿Por qué es importante hacer coincidir la 
presentación de felicitaciones y elogios con 
la entrega de fichas? (p. 423). 


¿Por qué es importante desvanecer el uso de 
las fichas con el paso del tiempo? ¿En qué 
momento sería adecuado desvanecer el uso 
de fichas? Explica cómo se desvanecieron las 
fichas en el caso de Samuel (p. 422). 


Describe las ventajas y desventajas de la eco- 
nomía de fichas (pp. 427,429). 


Describe cinco aplicaciones diferentes de la 
economía de fichas. Para cada una, identifi- 
ca las conductas objetivo, los elementos que 
fueron utilizados como fichas y los reforza- 
dores de intercambio. 
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APLICACIONES 


Describe como se podria utilizar el reforza- 
miento con fichas en caso de ser apropiado 
para tus objetivos, en un plan conductual para 
promover tu autonomia personal. 

Estas aplicando un programa de mejora de la 
lectura a un grupo de cuatro estudiantes que 
leen por debajo del nivel propio de su curso 
escolar. Estas utilizando un programa de lec- 
tura estandarizado en el que los estudiantes 
identifican palabras y sonidos de las palabras, 
leen breves pasajes en voz alta y responden a 
preguntas de comprensión. Durante una se- 
sión típica, estás sentado enfrente de los estu- 
diantes mientras diriges la lección y éstos tie- 
nen muchas oportunidades para responder en 
cada sesión de grupo. No obstante, los estu- 
diantes tienden a distraerse y a prestar aten- 
ción a las cosas que hay en la habitación y no 
a las instrucciones que se presentan. Describe 


la economía de fichas que se podría llevar a 
cabo con estos alumnos. 

En el grupo de mejora de la lectura todos los 
estudiantes tienen algunos problemas de con- 
ducta que pueden interferir con el aprendiza- 
je, como empujarse unos a otros, levantarse 
del sitio, hablar mientras el maestro está ex- 
plicando o hacer ruidos fuertes. Describe el 
procedimiento de coste de respuesta que se 
podría poner en práctica, como parte de una 
economía de fichas, con el grupo de lectura 
para disminuir la frecuencia de estos proble- 
mas de comportamiento. 

Después de un par de meses de participación 
en la economía de fichas, los alumnos están 
prestando atención, responden correctamente 
y se abstienen de realizar problemas de con- 
ducta. Describe cómo se desvanecería la eco- 
nomía de fichas con estos estudiantes. 


APLICACIONES INADECUADAS 


El señor Gómez comentaba con sus compa- 
ñeros en la sala de profesores la dificultad que 
tenía con los estudiantes en su clase de educa- 
ción especial, en la que había seis estudiantes 
con problemas de conducta. Un compañero 
le dijo que le había ido bien usando economía 
de fichas en un circunstancia similar, y le su- 
girió que pusiera los nombres de los estudian- 
tes en la pizarra y anotara un punto después 
de sus nombres cuando eran buenos, y que 
borrara puntos cuando presentaran proble- 
mas. Después de cada clase, el estudiante con 
más puntos tendría un privilegio especial. 
Esto le pareció una gran idea al señor Gómez 
y decidió aplicarla al día siguiente. ¿Qué es 
incorrecto en este uso de una economía de fi- 
chas? 

La señora Pérez dirigía un centro residencial 
de menores que habían tenido problemas con 
la ley. Se esperaba que todos los adolescentes 
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hicieran un mínimo de tareas diarias sin incu- 
rrir en problemas de conducta. Para cada ado- 
lescente se habían definido sus particulares 
problemas de conducta. La señora Pérez deci- 
dió utilizar una economía de fichas para ayu- 
dar a los adolescentes a que aumentasen la 
conducta apropiada y disminuyesen sus pro- 
blemas de conducta. Se definieron las con- 
ductas objetivo y se usaron puntos como re- 
forzadores. La conducta apropiada se reforzó 
con un programa de reforzamiento específico, 
mientras que los puntos se retiraban si se da- 
ban problemas de conducta. La señora Pérez 
compró videojuegos para utilizarlos como re- 
forzadores intercambiables en la economía de 
fichas. Los videojuegos estaban en una sala 
de reforzadores a la que los adolescentes po- 
dían acceder por la noche cambiando las fichas 
por X minutos de tiempo. ¿Qué es incorrecto 
en este uso de una economía de fichas? 
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El señor Franco es el director de una institu- 
ción penitenciaria y decidió que necesitaba un 
sistema de motivación mejor para los internos. 
Después de hacer una lectura sobre el tema, 
decidió aplicar una economía de fichas para 
lograr que los presos participaran diariamente 
en más conductas apropiadas. Definió una se- 
rie de conductas objetivo relacionadas con la 
reinserción y una serie de conductas problema 
que interferían con la reinserción. Todos los 
internos recibieron una lista de los comporta- 
mientos que se esperaban de ellos. Cada preso 
llevaría un dispositivo electrónico que podía 
ser utilizado para recibir puntos como fichas. 
Cada guardia disponía de otro dispositivo 
electrónico que permitía dispensar puntos a 
los internos. Cada vez que el recluso realiza- 
ba alguna de las conductas objetivo, el guardia 
introducía el código del interno proporcionán- 
dole los puntos electrónicos correspondientes. 
Cada vez que el recluso tenía un problema de 
conducta, el guardia utilizaba el dispositivo 
para restar puntos. El director especificó el nú- 
mero de puntos para cada conducta objetivo 
y el «tipo de cambio» de los reforzadores inter- 
cambiables. El director quiso elegir reforzado- 
res intercambiables intensos para facilitar que 
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el sistema de fichas produjese cambios benefi- 
ciosos en el comportamiento de los internos. 
El director decidió que los presos debían tener 
un número determinado de fichas para entrar 
en el comedor a la hora de la comida. Estable- 
ció el número de fichas requeridas a un nivel 
moderado a fin de que los reclusos pudieran 
ganar las fichas necesarias para cada comida 
realizando un nivel razonable de conductas 
apropiadas, ya que quería que los reclusos tu- 
vieran éxito, sobre todo al principio del pro- 
grama. Si no tenían el número suficiente de 
fichas a la hora de comer, no podían comer y 
tenían que ganar las fichas suficientes para la 
siguiente comida. El director estaba convenci- 
do de que la comida es siempre un reforzador 
y que había cuatro oportunidades para refor- 
zar cada día: tres comidas y un aperitivo por 
la noche. También argumentó que los reclusos 
que perdían una o dos comidas estarían inclu- 
so más motivados para ganar fichas para la 
siguiente comida. Además, los reclusos podían 
comer todo lo que querían y, por tanto, po- 
drían compensar nutricionalmente lo que per- 
dían por la falta de una comida anterior. ¿Qué 
crees que es incorrecto en este uso de una eco- 
nomía de fichas? 
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Contratos conductuales 


— ¿Qué es un contrato conductual? 

— ¿Cuáles son los componentes de un contrato con- 
ductual? 

— ¿Cuáles son los dos tipos de contratos conductuales y 
en qué se diferencian? 

— ¿Cómo se negocia un contrato conductual? 

— ¿Cómo influyen los contratos conductuales en la con- 
ducta? 


Como se discutió en el capítulo anterior, la eco- 
nomía de fichas es un procedimiento mediante el 
cual las contingencias de reforzamiento y castigo 
pueden ser aplicadas sistemáticamente para contro- 
lar la conducta de los clientes en un ambiente de 
tratamiento estructurado. Este capítulo describe el 
contrato conductual, otro procedimiento utilizado 
para aplicar las contingencias de reforzamiento y 
castigo para ayudar a las personas a controlar su 
propia conducta. 


1. EJEMPLOS DE CONTRATO 
CONDUCTUAL 


1.1. Conseguir que Esteban complete 
su tesis 


Esteban era un estudiante de doctorado que ha- 
bia terminado todos sus cursos, pero no habia ter- 
minado de escribir su tesis ni un importante do- 


' Este capitulo ha sido traducido por Maria Dolores Rome- 
ra (Servicio Andaluz de Salud) y revisado por Celia Nogales 
Gonzalez (Universidad Rey Juan Carlos de Madrid). 
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cumento de revisión. A pesar de que no podía 
graduarse hasta que terminara los dos proyectos, no 
había escrito nada de ellos durante más de un año. 
Esteban se decía a sí mismo que tenía que escribir 
estos documentos trabajando por las tardes y los 
fines de semana, pero siempre encontraba algo que 
hacer en su lugar. Decidió visitar la clínica de psi- 
cología de la universidad para ver si un psicólogo 
podía ayudarle a terminar su trabajo. Una estudian- 
te graduada interna en la clínica, Rita, elaboró un 
contrato conductual con él. 

En primer lugar, Rita le pidió a Esteban que se 
estableciera algunas metas razonables. Esteban de- 
cidió que escribir una media de nueve páginas (me- 
canografiadas a doble espacio) a la semana sería una 
meta razonable. Esto equivalía a una página por día 
de lunes a viernes y dos páginas cada día del fin de 
semana, aunque en realidad podría escribir las nue- 
ve páginas cualquier día que eligiera. Para demos- 
trar que había escrito las nueve páginas, Esteban 
aceptó llevarlas mecanografiadas a su reunión con 
Rita cada semana. A continuación, tenían que po- 
nerse de acuerdo sobre una contingencia de reforza- 
miento que le motivara a escribir las nueve páginas 
cada semana. Acordaron el siguiente sistema: Este- 
ban tenía una colección de discos de jazz clásico que 
le gustaba mucho. Cada semana que viniera a la 
reunión sin las nueve páginas escritas tendría que 
donar uno de sus álbumes a la biblioteca de la uni- 
versidad. 
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Describe por qué se trata de una contingencia de 
reforzamiento negativo. 


Es una contingencia de reforzamiento negativo 
porque al escribir las nueve páginas y enseñárselas 
a Rita, Esteban evita el acontecimiento aversivo (do- 
nar un álbum). Esto debería fortalecer la conducta 
de escribir. Una vez que Esteban y Rita acordaron 
este sistema, lo plasmaron por escrito en un contra- 
to y ambos lo firmaron. El modelo de contrato se 
muestra en la figura 23.1. 


Esteban trajo la caja de sus discos de jazz clási- 
co a la clínica y la dejó allí para que la contingencia 
pudiera aplicarse si fuese necesario. Llevó nueve pá- 
ginas la primera semana y Rita lo elogió por escribir 
por primera vez en un año. Rita le preguntó si el 
objetivo seguía siendo razonable, y cuando Esteban 
le aseguró que lo era, redactaron el mismo contrato 
para la semana siguiente. La semana siguiente Este- 
ban no escribió las nueve páginas. Cuando fue a su 
reunión con Rita, le mostró las cinco páginas que 
había escrito y dio una serie de excusas de por qué 


Contrato conductual 


Yo, Esteban Ramírez, acepto escribir nueve páginas de mi tesis o de mi trabajo de revisión desde el principio hasta el final 


de la semana. 


Nueve páginas de escritura se definen como ocho páginas completas a doble espacio más la novena página parcial o total- 


mente completa. 


Además, acepto traer las nueve páginas mecanografiadas a doble espacio a mi reunión semanal con Rita Martín (terapeuta) 


el (fecha) para demostrar que las he escrito. 
Si no llevo las nueve páginas escritas a la reunión semanal, Rita elegirá un disco de mi caja de discos y lo donará a la bi- 
blioteca de la universidad. 


Firmado: 


Esteban Ramírez (Cliente) 


Rita Martín (Terapeuta) 


Figura 23.1.—Contrato de una parte que Esteban redactó con Rita, la terapeuta, para incrementar el número de páginas de 
su tesis que escribía cada semana. 


no pudo terminar de escribir. Rita le mostró su con- 
trato firmado y le recordó que acordaron que ella 
no aceptaría ninguna excusa. Luego, cogió la caja 
de álbumes de la taquilla cerrada, eligió un álbum 
de la caja y le dijo que lo enviaría a la biblioteca. 
Después de haber aplicado la contingencia, Rita 
le pidió que describiera los obstáculos que habían 
interferido en su escritura. Quedó claro que no ha- 
bía obstáculos, y que Esteban había estado viendo 
la televisión o leyendo novelas muchas horas duran- 
te la semana, cuando podía haber estado escribien- 
do. Sobre la base de este debate, Esteban firmó otro 
contrato similar al primero. Esteban no volvió a 
perder otro álbum por no escribir las nueve páginas 
que se comprometió a escribir cada semana. De he- 
cho, hizo un promedio de 11 páginas a la semana 
hasta que terminó ambos documentos. Cada reu- 
nión semanal con Rita duró sólo unos 10 minutos 
mientras ella comprobaba su trabajo para verificar 
que había completado su escritura, lo felicitaba por 
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su éxito y firmaba un nuevo contrato para la sema- 
na siguiente. Cada vez que Esteban reflexionaba so- 
bre lo que tenía que escribir, pensaba en el álbum 
que había donado en la segunda sesión. Esto hizo 
más probable que se sentara a escribir en lugar de 
realizar una conducta competidora como ver la te- 
levisión. Observa otro ejemplo de contrato conduc- 
tual. 


1.2. Ayudar a Dani y a sus padres 
a llevarse mejor 


Dani creció en un pueblo pequeño y nunca se 
había metido en muchos problemas hasta los 16 
años. Cuando él y sus amigos cumplieron los 16, 
comenzaron a pasar el tiempo conduciendo y mero- 
deando por la calle principal hasta altas horas de la 
noche. En esta época, Dani no cenaba con su fami- 
lia, salía hasta tarde, se negaba a limpiar su cuarto, 
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y no hacia sus deberes con regularidad. También 
discutia regularmente con sus padres y salia por la 
noche incluso cuando le decian que no podia salir 
de casa. Sus padres le llevaron a ver a un psicólogo 
para resolver los problemas. 

Como el doctor Romero dijo a la familia, estaba 
claro que Dani era tan infeliz con sus padres como 
sus padres con su conducta. Dani se quejó de que 
sus padres le gritaban todo el tiempo sobre la lim- 
pieza de su habitación, quedarse en la calle hasta 
tarde y estar en casa para la cena. También estaba 
disgustado porque intentaran hacerle madurar y no 
le dejaran usar el coche para salir. Sus padres dijeron 
que no podía usar el coche mientras no les obede- 
ciera, y que era su culpa que se le gritara con fre- 
cuencia. Dani quería que sus padres cambiaran su 
conducta hacia él, y los padres querían que Dani 
cambiara su conducta. El doctor Romero negoció 
un contrato conductual entre Dani y sus padres. 

En primer lugar, el doctor Romero ayudó a Dani 
y a sus padres a ver que si ambos se comprometian 
un poco, todos ellos podrían ser más felices. Luego, 
ayudó a identificar los cambios de conducta que 
querían cada uno de ellos en los otros y a llegar a 
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acuerdos que todos pudieran aceptar. Por ejemplo, 
los padres querían que Dani estuviera en casa a las 
9:00 de la noche entre semana, y Dani quería estar 
fuera hasta pasada la medianoche. Dani ya perma- 
necía fuera hasta después de la medianoche, por lo 
que los padres aceptaron que las 11:00 de la no- 
che fuera un compromiso razonable para alguien de 
16 años. Dani quería que sus padres dejaran de mo- 
lestarle sobre la limpieza de su habitación y sobre 
hacer sus deberes, pero ellos querían los deberes he- 
chos y la habitación limpia. Los padres acordaron 
dejar de decirle que limpiara su habitación y que 
hiciera los deberes cada día. A cambio, Dani accedió 
a hacer sus deberes después del instituto y a limpiar 
su habitación cada dos semanas. Acordaron que la 
limpieza de la habitación era menos importante que 
los deberes, por lo que no les importaba si no se 
limpiaba con mucha frecuencia. Bajo la supervisión 
del doctor Romero, Dani y su padres llegaron a 
otros acuerdos. El doctor Romero les ayudó a ver 
que todos se beneficiarian de los cambios mutuos en 
la conducta. El modelo de contrato conductual que 
el doctor Romero negoció con Dani y sus padres se 
muestra en la figura 23.2. 


Contrato conductual 


Fecha del contrato: a 


Yo, Dani Torres, acepto implicarme en las siguientes conductas esta semana. 


1. Estaré en casa a las 11:00 las noches del domingo al jueves. 
2. Haré mis deberes justo después del instituto y antes de salir, y los dejaré terminados en la mesa del comedor para que 


mis padres los comprueben. 


A cambio, nosotros, Pedro y Paula Torres, aceptamos lo siguiente: si Dani está en casa a las 11:00 de la noche y hace sus 
deberes cada día, puede usar el coche el viernes y el sábado por la noche. Dani puede utilizar el coche sólo una noche del fin 
de semana si tiene una infracción (llega tarde a casa una noche o no acaba los deberes un día). 


Nosotros, Pedro y Paula Torres, aceptamos realizar las siguientes conductas esta semana. 


1. No le preguntaremos a Dani sobre sus deberes o sobre la limpieza de su habitación. 
2. No le exigiremos estar en casa para la cena. 


A cambio, yo, Dani Torres, acepto lo siguiente: si mis padres no me preguntan acerca de mis deberes o sobre la limpieza de 
mi habitación, limpiaré mi habitación una vez cada dos semanas. Esto se define como quitar las cosas de en medio, pasar la 
aspiradora y limpiar el polvo. Además, voy a estar en casa para la cena al menos tres días a la semana. 

Todos los objetivos conductuales en el presente contrato serán documentados por Dani y sus padres en una hoja de regis- 


tro en el momento en que ocurran. 


Firmado: 


Dani Torres 


Pedro y Paula Torres 


Figura 23.2.—Contrato de dos partes (contratos paralelos) entre Dani y sus padres. Cada parte especifica la conducta a cam- 
biar y una consecuencia para el cambio de conducta. 


O Ediciones Pirámide 


PI00178601_23.indd 435 


25/03/13 12:56 


436 / Modificación de conducta 


2. DEFINICIÓN DE CONTRATO 
CONDUCTUAL 


Un contrato conductual (también llamado con- 
trato de contingencia o contrato de ejecución) es un 
acuerdo escrito entre dos partes en las que una o 
ambas se comprometen a cumplir, en un nivel deter- 
minado, un objetivo u objetivos conductuales. Ade- 
más, el contrato establece la consecuencia que será 
administrada contingentemente a la ocurrencia (o 
no ocurrencia) de la conducta (Homme, Csany, 
Gonzales y Rechs, 1970; Kirschenbaum y Flanery, 
1983; O’Banion y Whaley, 1981). 

En el primer ejemplo, Esteban accedió a escribir 
nueve páginas a la semana (el nivel especificado del 
objetivo conductual). La consecuencia establecida 
fue la pérdida de un disco por no cumplir el objeti- 
vo conductual. Otra forma de verlo es que Esteban 
evitó la pérdida de un álbum al cumplir el objetivo 
conductual, por tanto, la conducta fue reforzada 
negativamente. Como se puede ver en este ejemplo, 
el contrato establece la duración del acuerdo (una 
semana) e identifica a la persona responsable de ad- 
ministrar la consecuencia (Rita, la terapeuta). 

En el segundo ejemplo, ambas partes acordaron 
cumplir objetivos conductuales específicos. Dani 
aceptó dos objetivos conductuales deseados por sus 
padres, y los padres aceptaron dos objetivos conduc- 
tuales deseados por Dani. La conducta de una par- 
te (Dani) es reforzada por la conducta de la segunda 
parte (los padres), y viceversa. En este ejemplo, 
como en el primero, el contrato está limitado tem- 
poralmente: se especifica un período de una semana. 
De esta manera, el contrato es renegociado y rees- 
crito con frecuencia para que cualquier problema 
pueda ser corregido. 


3. COMPONENTES DE UN CONTRATO 
CONDUCTUAL 


Hay cinco componentes esenciales en un contra- 
to conductual: 


1. Identificar los objetivos conductuales. El pri- 
mer paso para redactar un contrato conductual es 
definir claramente los objetivos conductuales in- 
cluidos en el contrato. Como con cualquier inter- 
vención de modificación de conducta, el objetivo 
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conductual en el contrato deberá establecerse en 
términos claros y objetivos. Los objetivos conduc- 
tuales pueden incluir conductas no deseadas a dismi- 
nuir, conductas deseables a incrementar, o ambos. 
Con la ayuda del supervisor del contrato, el cliente 
elige objetivos conductuales significativos y con ne- 
cesidad de cambio. El objetivo conductual de Este- 
ban era escribir nueve páginas cada semana. Los 
objetivos conductuales de Dani eran estar en casa 
a las 11:00 de la noche y hacer sus deberes cada día. 
Los objetivos conductuales de los padres de Dani 
eran no preguntarle a Dani por sus deberes o por 
la limpieza de su habitación y no exigirle cada día 
estar en casa para cenar. Un cambio en estos obje- 
tivos conductuales para estas personas mejoraría 
varios aspectos de sus vidas. 


2. Establecer cómo se medirán los objetivos con- 
ductuales. Las personas responsables del cumpli- 
miento del contrato conductual (el supervisor del 
contrato y los participantes) deben tener pruebas 
objetivas de la ocurrencia de las conductas objetivo. 
Es decir, los clientes deben ser capaces de demostrar 
si los objetivos conductuales se cumplieron o no, de 
modo que las contingencias puedan ser aplicadas 
correctamente. Por tanto, en el momento de escribir 
el contrato, los clientes y el supervisor deben estar 
de acuerdo sobre el método para medir el objetivo 
conductual. Los métodos aceptables incluyen los 
productos permanentes de la conducta o la obser- 
vación directa y la documentación de la conducta 
por el supervisor o por un tercero acordado. En el 
primer ejemplo, Esteban utilizó una medida de pro- 
ducto permanente en su contrato. Mostró a Rita, la 
supervisora del contrato, las páginas que había me- 
canografiado durante la semana. Otros tipos de me- 
didas de productos permanentes que se pueden uti- 
lizar son el peso corporal en un contrato para la 
pérdida de peso, la longitud de la uña de un contra- 
to para dejar de morderse las uñas o el número de 
unidades montadas en un contrato para aumentar 
la productividad del trabajo. 


En el segundo ejemplo, ¿cómo median Dani y sus 
padres los objetivos conductuales acordados en el con- 


trato? 


Utilizaron la observación directa y las medidas 
del producto permanente. Los deberes terminados 
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de Dani en la mesa del comedor constituian un pro- 
ducto permanente que demostraba la ocurrencia de 
la conducta. El objetivo conductual de estar en casa 
a tiempo por la noche era observado directamente 
por Dani y sus padres cuando la conducta ocurria. 
Los objetivos conductuales de sus padres también 
fueron directamente observados por Dani y sus pa- 
dres. Cuando se observaban las conductas, se regis- 
traban en una ficha de datos proporcionada por el 
doctor Romero. 

Si los objetivos conductuales se miden objetiva- 
mente, no puede haber ambigúedad sobre su ocu- 
rrencia o no ocurrencia, y, por tanto, no se darán 
conflictos durante la aplicación de las contingencias 
del contrato. 


3. Establecer cuándo se debe realizar la conduc- 
ta. Cada contrato debe tener una duración que in- 
dique cuándo debe ocurrir (o no ocurrir) la conduc- 
ta para que las contingencias se apliquen. Esteban 
tenía una semana para escribir nueve páginas. Podía 
escribir las páginas en cualquier momento de la se- 
mana, pero tenía que mostrar las páginas mecano- 
grafiadas a Rita en el momento previsto de la reu- 
nión para poder evitar la consecuencia aversiva. La 
duración del contrato de Dani era de una semana. 
Además, debido a que los objetivos conductuales de 
Dani estaban relacionados con el tiempo (estar a 
tiempo en casa cada noche y tener los deberes ter- 
minados cada día), el marco temporal era parte de 
la definición de los objetivos conductuales. 


4. Identificar las contingencias de reforzamiento 
o de castigo. Utiliza el reforzamiento positivo o ne- 
gativo, o el castigo positivo o negativo, para ayudar 
al cliente a realizar (o a abstenerse de realizar) el 
objetivo conductual establecido en el contrato. La 
contingencia de reforzamiento o castigo se escribe 
claramente en el contrato. El cliente acepta un nivel 
determinado de la conducta objetivo y además acep- 
ta una consecuencia determinada de reforzador o 
castigo que será administrada contingentemente al 
objetivo conductual. Los cuatro tipos posibles de 
contingencias en el contrato conductual se ilustran 
en la tabla 23.1. 


5. Identificar quién aplicará la contingencia. El 
contrato implica necesariamente dos partes. Una 


parte se compromete a cumplir un nivel determina- 
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TABLA 23.1 


Tipos de contingencias en un contrato conductual 


Reforzamiento positivo 


Si se realiza una conducta deseable, se aplicará un re- 
forzador para fortalecer la conducta. 


Reforzamiento negativo 


Si se realiza una conducta deseable, un estímulo aver- 
sivo será eliminado o evitado para fortalecer la con- 
ducta. 


Castigo positivo 


Si se realiza una conducta inadecuada, se aplicará un 
estímulo aversivo para disminuir la conducta. 


Castigo negativo 


Si se realiza una conducta inadecuada, se retirará un 
reforzador para disminuirla. 


do del objetivo conductual, y la otra parte aplica la 
contingencia de reforzamiento o castigo establecida 
en el contrato. El contrato establece claramente 
quién aplicará la contingencia para el objetivo con- 
ductual. En el primer ejemplo, Rita desempeñó la 
función de supervisora del contrato, la persona res- 
ponsable de aplicar la contingencia. Ella determi- 
naba si los requisitos del contrato se habían cum- 
plido (nueve páginas escritas) y cogía uno de los 
discos de jazz de Esteban si él no le mostraba las 
nueve páginas en su reunión semanal (la contingen- 
cia acordada). 


Componentes de un contrato conductual 


Identificar el objetivo conductual. 

Establecer cómo se medirá el objetivo conductual. 
Establecer cuándo se debe realizar la conducta. 
Identificar las contingencias de reforzamiento o castigo. 
Identificar quién aplicará la contingencia. 


APN 


A veces, en un contrato conductual, ambas par- 
tes se comprometen a cumplir determinados niveles 
de un objetivo conductual, y el cambio de conducta 
de cada parte refuerza el cambio de conducta de la 
otra parte. Ése fue el caso de Dani y sus padres. 
Dani aceptó los dos objetivos conductuales, y los 
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padres aceptaron permitirle utilizar el coche a cam- 
bio. Los padres aceptaron los dos objetivos conduc- 
tuales y Dani aceptó limpiar su habitación y estar 
en casa para la cena tres veces por semana a cambio. 
En este caso, los padres aplicaron una contingencia 
para los objetivos conductuales de Dani, y Dani 
aplicó una contingencia para los objetivos conduc- 
tuales de sus padres. 


4. TIPOS DE CONTRATOS CONDUCTUALES 


Como se ilustra en nuestros ejemplos, hay dos 
tipos de contratos conductuales: de una parte y de 
dos partes. 


4.1. Contratos de una parte 


En un contrato de una parte (también llamado 
contrato unilateral por Kirschenbaum y Flanery, 
1984), una persona busca cambiar un objetivo con- 
ductual y establece contingencias de reforzamiento 
o de castigo con un supervisor que aplica las con- 
tingencias. Un contrato de una parte se utiliza cuan- 
do la persona quiere aumentar los comportamientos 
deseables (por ejemplo, el ejercicio, el estudio u otras 
conductas relacionadas con el ámbito académico, 
buenos hábitos de alimentación o comportamientos 
relacionados con el trabajo) o para disminuir com- 
portamientos no deseados (por ejemplo, comer en 
exceso, morderse las uñas, ver televisión en exceso o 
llegar tarde a clase o al trabajo). El supervisor pue- 
de ser un psicólogo, un consejero, u otro profesional, 
o puede ser un amigo o familiar que acepte llevar a 
cabo los términos del contrato. 

En un contrato de una parte, el supervisor no 
puede beneficiarse de las contingencias del contrato. 
Por ejemplo, no sería ético que Rita se quedase con 
uno de los discos de jazz de Esteban para su propia 
colección cuando éste no lograse escribir sus nueve 
páginas semanales. Si Rita pudiese quedarse el ál- 
bum, se beneficiaría del contrato y, como consecuen- 
cia, podría no aplicar las contingencias justamente. 

El supervisor debe aplicar las contingencias 
como está escrito. A veces es difícil aplicar las con- 
tingencias del contrato, especialmente para la fami- 
lia o amigos. Por tanto, puede no ser aconsejable que 
los amigos o miembros de la familia sirvan como 
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supervisores. Al no cumplir con los requisitos del 
contrato, la persona podría rogar al amigo o miem- 
bro de la familia que no aplicara la contingencia o 
podría enfadarse cuando el amigo o miembro de la 
familia aplicara la contingencia. La súplica o la res- 
puesta airada pueden imposibilitar que el amigo o 
familiar siga adelante con el castigo o la retención 
del reforzador. Por tanto, la persona más adecuada 
para actuar como un supervisor es alguien formado 
en modificación de conducta que no tenga ninguna 
relación personal con la persona con la que escribe 
el contrato (el contratante). Si el supervisor tiene 
una relación personal con el contratante, debe estar 
formado para respetar los términos del contrato, a 
pesar de la relación. Éste es un problema menor 
cuando el supervisor tiene alguna autoridad en la 
relación, como cuando un padre supervisa un con- 
trato con un hijo o una hija. 


4.2. Contratos de dos partes 


A veces, un contrato conductual se redacta entre 
dos partes y cada una de las cuales quiere cambiar 
un objetivo conductual. En un contrato de dos partes 
o contrato bilateral (Kirschenbaum y Flanery, 
1984), ambas partes identifican objetivos conduc- 
tuales a cambiar y las contingencias que se aplicarán 
para los objetivos conductuales. Los contratos de 
dos partes se establecen entre personas que tienen 
alguna relación entre sí, tales como esposos, padres 
y un hijo, hermanos, amigos o compañeros de tra- 
bajo. Normalmente, cada parte está disgustada con 
alguna conducta de la otra parte, y el contrato iden- 
tifica los cambios de conducta que serán agradables 
para ambas partes. Consideremos el ejemplo de un 
esposo y una esposa que están descontentos el uno 
con el otro porque ninguno está haciendo mucho 
trabajo en la casa. Pueden utilizar un contrato con- 
ductual con el formato de la figura 23.3. 

El contrato entre Juan y Berta (véase figura 23.3) 
es un contrato de dos partes en el que ambas partes 
identifican objetivos conductuales específicos que 
llevar a cabo, y el cambio de conducta de una parte 
actúa como reforzador para el cambio de conducta 
de la otra parte. Los objetivos conductuales de Juan 
son deseables para Berta, y los objetivos conductua- 
les de Berta son deseables para Juan. Por tanto, Juan 
lleva a cabo sus objetivos conductuales con la expec- 
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Contrato conductual 


Fecha: a 


Yo, Juan Ramirez, acepto realizar la semana que viene: 


— Sacar la basura al rellano el día de recogida. 
— Aspirar todas las alfombras. 
— Cortar el césped. 


A cambio, yo, Berta Pérez, acepto las siguientes tareas: 


— Limpiar el baño. 
— Regar las plantas. 
— Cargar el lavavajillas una vez al día y lo encenderé cuando esté lleno. 


Firmado: 


Berta Pérez 


Juan Ramírez 


Figura 23.3.—Contrato de dos partes entre Juan Ramírez y Berta Pérez, en el que ambos especifican una conducta a cambiar 
y el cambio de conducta de una persona refuerza el cambio de conducta de la otra. 


tativa de que Berta llevará a cabo sus objetivos con- 
ductuales, y viceversa. Jacobson y Margolin (1979) 
llaman a esto contrato «quid pro quo» (es decir, una 
cosa es concedida a cambio de otra). Pueden surgir 
problemas si una parte no lleva a cabo la conducta 
identificada en el contrato. Esto puede llevar a la 
otra parte a negarse a cumplir sus objetivos conduc- 
tuales. Por ejemplo, si Juan no corta el césped y as- 
pira las alfombras, Berta puede negarse a llevar a 
cabo la totalidad o parte de sus objetivos conduc- 
tuales. Cuando los objetivos conductuales de una 
persona están ligados a los objetivos conductuales 
de la otra persona, el fracaso de una de ellas puede 
resultar en el fracaso de todo el contrato. Esta situa- 
ción puede evitarse si se establece una contingencia 
separada para los objetivos conductuales de cada 
persona en lugar de establecer el objetivo conduc- 
tual de una persona como la consecuencia del obje- 
tivo conductual de la otra. La figura 23.4 muestra 
un modelo reescrito del contrato entre Berta y Juan 
en el que hay una contingencia separada para los 
objetivos conductuales de cada persona. Este tipo 
de contrato de dos partes se llama contrato paralelo 
(Jacobson y Margolin, 1979). 

En este contrato, los objetivos conductuales de 
Berta y Juan son los mismos que en el contrato ori- 
ginal. No obstante, la contingencia para los objeti- 
vos conductuales de ambas partes es la oportunidad 
de jugar una partida de golf durante el fin de sema- 
na con sus amigos. Tanto a Juan como a Berta les 
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encanta jugar al golf, así que la oportunidad de ju- 
gar debe ser un incentivo para que cada parte lleve 
a cabo sus objetivos conductuales. Por otro lado, si 
una parte no cumple los objetivos conductuales, esto 
no debe influir en los de la otra persona, porque los 
objetivos conductuales de cada persona no son con- 
tingentes a los de la otra. En lugar de eso, existe una 
contingencia separada para el objetivo conductual 
de cada cual. 


5. NEGOCIAR UN CONTRATO 
CONDUCTUAL 


Las partes involucradas en un contrato conduc- 
tual deben negociar los componentes del contrato a 
fin de que sea aceptable para todas las personas im- 
plicadas. En un contrato de una parte, el supervisor 
negocia con el cliente hasta que están de acuerdo en 
un nivel aceptable del objetivo conductual, las con- 
secuencias apropiadas y la duración del mismo. El 
supervisor, que está formado en modificación de 
conducta, ayuda al cliente a elegir objetivos conduc- 
tuales pertinentes y alcanzables en el marco de tiem- 
po del contrato y a escoger una consecuencia que 
sea lo suficientemente fuerte como para resultar en 
un desempeño exitoso de los objetivos conductuales. 
Si negocian un nivel del objetivo conductual que el 
cliente pueda realizar con éxito, los esfuerzos de éste 
se verán reforzados y será más probable que acepte 
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Fecha: a 


— Sacar la basura al rellano el día de recogida. 
— Aspirar todas las alfombras. 
— Cortar el césped. 


la tarde o el domingo por la mañana. 


— Limpiar el baño. 
— Regar las plantas. 


sábado o el domingo por la mañana. 


Firmado: 


Contrato conductual 


Para la semana que viene, yo, Juan Ramírez, acepto las siguientes tareas: 


Si realizo las tareas mencionadas anteriormente para el sábado, podré jugar 18 hoyos de golf con mis amigos el sábado por 


Para la semana que viene, yo, Berta Pérez, acepto las siguientes tareas: 


— Cargar el lavavajillas una vez al día y lo encenderé cuando esté lleno. 


Si realizo las tareas enumeradas anteriormente para el sábado, puedo jugar 18 hoyos de golf con mis amigos en la tarde del 


Berta Pérez 


Juan Ramirez 


Figura 23.4.—Contrato de dos partes entre Berta y Juan reescrito en la forma de contrato paralelo. 


tomar parte en nuevos contratos. Si el nivel del ob- 
jetivo conductual es demasiado difícil de alcanzar, 
el cliente puede desanimarse y negarse a participar 
en nuevos contratos. Si el nivel del objetivo conduc- 
tual es demasiado fácil de alcanzar, llevará más 
tiempo del necesario llegar a la última meta de cam- 
bio conductual. 

La negociación de un contrato de dos partes 
puede ser más difícil. A menudo, las partes implica- 
das están inmersas en un conflicto, están experimen- 
tando dificultades interpersonales o están descon- 
tentas con el comportamiento del otro. Cada parte 
puede pensar que la otra parte tiene la culpa de todo 
negando cualquier problema que pueda derivarse de 
las propias acciones. En este caso, puede que ambas 
partes esperen un cambio en la conducta de la otra 
parte, a la vez que no ven ninguna razón para cam- 
biar su propia conducta. El psicólogo debe negociar 
un contrato que sea aceptable para ambas partes. 
Esto significa que el psicólogo debe ayudar a cada 
parte a ver que se beneficiará al cambiar algunos 
aspectos de su propia conducta. El psicólogo ayuda 
a ambas partes a entender que la situación de con- 
flicto mejorará sólo si ambas partes están de acuer- 
do en participar y en hacer cambios que resulten 
agradables a la otra persona. Sólo las personas con 
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formación específica en este ámbito deben negociar 
los contratos de dos partes con personas en conflic- 
to (Jacobson y Margolin, 1979; Stuart, 1980). 


6. ¿POR QUÉ LOS CONTRATOS 
CONDUCTUALES INFLUYEN 
EN LA CONDUCTA? 


Los contratos conductuales especifican objeti- 
vos conductuales que la persona quiere cambiar y 
sus consecuencias. Sin embargo, las consecuencias 
de los objetivos conductuales son demoradas, no si- 
guen inmediatamente al objetivo conductual. Re- 
cuérdese que un reforzador o un estímulo aversivo 
debe seguir al objetivo conductual de manera inme- 
diata para fortalecerlo o debilitarlo. Por tanto, los 
contratos conductuales no pueden producir un cam- 
bio de comportamiento a través de un proceso sim- 
ple de reforzamiento o castigo por sí solo, sino que 
deben basarse también en otros procesos comporta- 
mentales. 

Como se indica en el capítulo 16, un contrato 
conductual es un tipo de manipulación de antece- 
dentes. El contratante establece por escrito que se 
implicará en un determinado objetivo conductual y 
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firma el contrato con la esperanza de influir en la 
ocurrencia futura dicho objetivo. Por tanto, el con- 
trato conductual puede actuar como una forma de 
compromiso publico en el que el contratante se com- 
promete a implicarse en el objetivo conductual. Para 
las personas que tienen una historia de reforzamien- 
to para la correspondencia entre decir y hacer (por 
hacer lo que dicen que van a hacer), el hecho de 
afirmar que tienen previsto implicarse en el objetivo 
conductual debe aumentar la probabilidad de impli- 
carse en él (Stokes, Osnes y DaVerne, 1993). Ade- 
más, el supervisor, los participantes en el contrato u 
otras personas que son conscientes del compromiso 
del contrato, pueden pedir o señalar al contratante 
que se implique en el objetivo conductual en los mo- 
mentos adecuados, o proporcionar consecuencias 
reforzantes o de castigo cuando observen al contra- 
tante implicado en el comportamiento. De esta ma- 
nera, hay señales ambientales en el momento en que 
se necesita el objetivo conductual, y las consecuen- 
cias del objetivo conductual son inmediatas. Ésta es 
una forma de apoyo social. 

Un segundo mecanismo por el que un contra- 
to puede influir en el objetivo conductual es a tra- 
vés de la conducta gobernada por reglas. El con- 
trato establece una regla que el contratante más 
adelante enuncia en las circunstancias adecuadas 
como una petición o autoinstrucción para implicar- 
se en el objetivo conductual. Por ejemplo, después 
de desarrollar su contrato, la regla de Esteban era 
«escribe nueve páginas esta semana o vas a perder 
un álbum». Cuando Esteban está en casa en un mo- 
mento en que podría estar escribiendo su tesis, se 
enuncia la norma para sí mismo y eso le sirve de 
señal para empezar a escribir. La norma es una for- 
ma de autoinstrucción que señala o indica el ob- 
jetivo conductual. Para decirlo de otro modo, fir- 
mar un contrato en un momento anterior hace más 
probable que pienses sobre el objetivo conductual 
y te hables sobre tu implicación en el momento ade- 
cuado. 

La conducta gobernada por reglas puede fun- 
cionar de otra forma para influir en el objetivo con- 
ductual. Cuando el contratante establece la norma, 
ésta puede crear un estado fisiológico aversivo (la 
ansiedad). Entonces, la implicación en el objetivo 
conductual resulta de escapar de este estado aversi- 
vo (Malott, 1986). Por ejemplo, cuando Esteban se 
dice a sí mismo «tengo que escribir nueve páginas o 
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voy a perder un álbum», esto genera un estado des- 
agradable. Se pone nervioso o ansioso acerca de la 
escritura que se comprometió a acabar durante la 
semana. Tan pronto como empieza a escribir, dismi- 
nuye la ansiedad, y, por tanto, su conducta de escri- 
bir se refuerza negativamente. Tan pronto como 
termine sus nueve páginas semanales, dejará de ex- 
perimentar el estado desagradable hasta que firme 
un contrato para la próxima semana. En este ejem- 
plo, establecer la regla es una operación de estable- 
cimiento que hace más probable que Esteban escri- 
ba, porque la conducta de escribir disminuye el 
estado aversivo (ansiedad) generado al establecer la 
regla. 


¿Por qué funcionan los contratos conductuales? 


— Consecuencias de la conducta. 
— Compromiso público. 

— Conducta gobernada por reglas. 
— Operaciones de establecimiento. 


7. APLICACIONES DE LOS CONTRATOS 
CONDUCTUALES 


Los contratos conductuales se han utilizado 
para diversos objetivos conductuales con niños y 
adultos (Allen, Howard, Sweeney y McLaughlin, 
1993; Cams y Carns, 1994; Dallery, Meredith y 
Glenn, 2008; Leal y Galanter, 1995; Paxton, 1980, 
1981; Ruth, 1996). Dallery y colaboradores (2008) 
usaron contratos conductuales para ayudar a algu- 
nos adultos a dejar de fumar. En este estudio, los 
fumadores depositaban 50 dólares y posteriormente 
recuperaban este dinero. Inicialmente, recuperaban 
el dinero depositado disminuyendo el número de ci- 
garrillos fumados. Posteriormente, debían dejar de 
fumar por completo (abstinencia) para recuperar el 
dinero. Los autores supervisaron el nivel de monóxi- 
do de carbono (CO) para determinar el grado en el 
que habían fumado y devolver el dinero de forma 
contingente a la medida del CO; el CO demostraba 
si se había reducido el consumo de cigarrillos parcial 
o totalmente. 

Un aspecto interesante de este y otros estudios 
(Dallery y Glenn, 2005; Glenn y Dallery, 2007; Rey- 
nolds, Dallery, Shroff, Patak y Leraas, 2008) es que 
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los participantes disponen del aparato para medir el 
CO en casa y envían las lecturas a los investigadores 
a través de Internet. De esta forma, el procedimien- 
to puede supervisarse diariamente sin necesidad de 
trasladarse. 

Varios investigadores han utilizado el contrato 
conductual para ayudar a adultos a perder peso y 
mantener la pérdida de peso (Jeffery, Bjornson-Ben- 
son, Rosenthal, Kurth y Dunn, 1984; Kramer, Je- 
ffery, Snell y Forster, 1986; Mann, 1972). En el es- 
tudio de Mann (1972), los sujetos de un programa 
de pérdida de peso llevaron objetos de valor (por 
ejemplo, ropa, joyas, trofeos...) a la clínica para su 
uso en sus contratos conductuales. Los sujetos, en- 
tonces, redactaron contratos conductuales con el 
experimentador que establecían que podían recupe- 
rar sus objetos de valor para cantidades específicas 
de pérdida de peso. Los contratos resultaron en pér- 
dida de peso de todos los sujetos. Jeffery y colabo- 
radores (1984) llevaron a los sujetos a hacer un de- 
pósito monetario de 150 dólares al comienzo del 
programa de pérdida de peso. Luego, los sujetos 
firmaron contratos conductuales que establecían 
que podrían ganar parte del dinero cada semana por 
cantidades específicas de pérdida de peso en esa se- 
mana. Aunque los sujetos perdieron peso gracias a 
su participación en el contrato conductual, volvie- 
ron a ganar al menos parte del peso de nuevo cuan- 
do el programa concluyó. Tengamos en cuenta que 


estos estudios midieron el peso en lugar de las con- 
ductas alimentarias. 


¿Por qué un contrato conductual tiene como ob- 
jetivo la pérdida de peso en vez de las conductas ali- 
mentarias tales como la ingesta de calorías o el con- 
sumo de grasa? 


Aunque el cambio en la conducta alimentaria es 
importante para lograr la pérdida de peso, la con- 
ducta alimentaria no puede ser supervisada por el 
supervisor de contratos, que no está presente cuan- 
do el contratante come. Por eso, la contingencia del 
contrato se basa en la pérdida de peso, porque el 
peso puede ser medido por el supervisor en la sesión. 

Wysocki, Hall, Iwata y Riordan (1979) utiliza- 
ron contratos conductuales para ayudar a estudian- 
tes universitarios a aumentar la cantidad de ejercicio 
aeróbico en el que participaban cada semana. Cada 
estudiante dejaba objetos de valor personal a los 
investigadores. Desarrollaron contratos conductua- 
les que establecían que podrían recuperar los objetos 
al participar en cantidades específicas de ejercicio 
aeróbico cada semana. El ejercicio aeróbico era gra- 
bado por otro participante o por el experimentador 
para verificar la ocurrencia del objetivo conductual. 
Los estudiantes aumentaron su participación en ru- 
tinas de ejercicio aeróbico después de comenzar a 
usar los contratos conductuales. 


LECTURAS PARA AMPLIAR 


La enseñanza de las habilidades para llevar a cabo 
el contrato conductual 


Aunque varios estudios han demostrado la eficacia del 
contrato conductual en diversas áreas, un estudio examinó 
los procedimientos para la formación en habilidades para 
llevar a cabo el contrato conductual. Welch y Holborn 
(1988) desarrollaron un manual de capacitación breve para 
enseñar habilidades para que los cuidadores que trabaja- 
ban con niños de 11 a 15 años con problemas emocionales 
y de conducta llevaran a cabo un contrato conductual en 
un programa residencial para jóvenes delincuentes. Los 
trabajadores eran los responsables de elaborar contratos 
conductuales con los adolescentes cuando éstos presen- 
taban problemas de conducta para disminuir la futura ocu- 
rrencia de los mismos. El manual ofrecía instrucciones para 
la negociación del contrato conductual y para la redacción 
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del contrato. Los autores evaluaron los efectos del manual 
de capacitación en un diseño de lineabase múltiple con 
varios sujetos y demostraron que los cuatro trabajado- 
res aprendieron a negociar y redactar contratos conductua- 
les gracias a la lectura del manual. Los autores evaluaron 
sus habilidades para desarrollar un contrato conductual du- 
rante simulaciones en las que un investigador representaba 
a un adolescente y luego con los adolescentes reales con 
problemas conductuales. Demostraron que las habilidades 
para desarrollar un contrato conductual se generalizaban a 
situaciones reales en las que los trabajadores tenían que 
redactar los contratos conductuales con los adolescentes 
con problemas de conducta. Una implicación importante de 
este estudio es que un protocolo de formación eficiente (un 
manual de formación) puede ser efectivo en la enseñanza 
de habilidades de modificación de conducta para el perso- 
nal que necesite utilizarlas regularmente. 
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Los contratos conductuales han sido utilizados 
en una serie de estudios para mejorar el rendimien- 
to escolar en niños, adolescentes y estudiantes uni- 
versitarios (Bristol y Sloane, 1974; Cantrell, Can- 
trell, Huddleston y Woolbridge, 1969; Kelley y 
Stokes, 1982, 1984; Miller y Kelley, 1994; Schwartz, 
1977). Kelley y Stokes (1982) utilizaron contratos 
con alumnos desfavorecidos de Secundaria que ha- 
bian abandonado los estudios y estaban inscritos en 
programas educativos y de orientación profesional 
para ayudarles a completar el trabajo académico. 
Cada estudiante escribió un contrato conductual 
que especificaba metas diarias y semanales para 
completar correctamente los apartados de los libros 
de texto. Ganaban cantidades específicas de dinero 
por el logro de las metas establecidas en sus contra- 
tos. El rendimiento de todos los estudiantes mejoró 
con el uso de contratos. 

Miller y Kelley (1994) enseñaron a los padres a 
desarrollar contratos conductuales con sus hijos de 
cuarto, quinto y sexto curso para mejorar su rendi- 
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miento en los deberes. Los contratos establecían los 
ejercicios que se esperaban, los premios por el des- 
empeño exitoso de los deberes y las consecuencias 
del incumplimiento de la conducta estipulada en el 
contrato. Todos los niños mejoraron el rendimiento 
de sus deberes con el uso de contratos elaborados 
por los padres. Un ejemplo del contrato se muestra 
en la figura 23.5 y los resultados del estudio en la 
figura 23.6. 

Otro aspecto en el que los contratos conductua- 
les se utilizan con frecuencia es en la terapia de pa- 
reja o marital (Jacobson y Margolin, 1979; Stuart, 
1980). Los contratos de dos partes son negociados 
por el terapeuta matrimonial entre las partes en 
conflicto. Cada parte accede a implicarse en con- 
ductas deseadas por la otra parte, y los acuerdos se 
redactan en contratos paralelos o quid pro quo. Una 
vez se aplican los contratos conductuales, la con- 
ducta de cada uno de los miembros de la pareja 
cambia, y se sienten cada vez más satisfechos con 
la relación. 


Contrato conductual 


Hay que traer los siguientes materiales a casa todos los días: cuaderno de deberes, libros de ejercicios, libros de texto y lápices. 
Si Ana recuerda traer a casa todos estos materiales, entonces puede elegir uno de los siguientes premios: chicles o una mo- 


neda de 10 céntimos. 


Sin embargo, si Ana olvida traer a casa algunos de sus materiales de los deberes, entonces: no recibe un premio antes de 


acostarse. 


Ana puede elegir uno de los siguientes premios si cumple del 90 por 100 al 100 por 100 de sus objetivos: acostarse más 
tarde (hasta 20 minutos), dos pegatinas, o uno de éstos si cumple del 75 por 100 al 80 por 100 de sus objetivos: refresco y una 
pegatina. 

Si Ana alcanza el 80 por 100 o más de sus objetivos en al menos tres días de esta semana, puede elegir uno de los siguientes 
premios de bonificación: alquilar un vídeo o traer a casa a un amigo del colegio para jugar. 


Firma de la niña: 


Firma de los padres: 


Figura 23.5.—Contrato de una parte utilizado con niños para mejorar sus deberes (según Miller, D. L, y Kelley, M. L. [1994]: 
The use of goals setting and contingency contracting for improving children's homework. Journal of Applied Behavior Analysis, 
27, 73-84. Copyright O 1994 University of Kansas Press, reproducido con permiso del autor). 
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Figura 23.6.—Este grafico muestra el porcentaje de deberes completados adecuadamente por cuatro estudiantes durante la 

lineabase y cuando se utilizaron los contratos conductuales. Se utilizó un diseño de reversion ABAB para demostrar la efecti- 

vidad de los contratos conductuales (según Miller, D. L. y Kelley, M. L., [1994]: The use of goals setting and contingency 

contracting for improving children's homework. Journal of Applied Behavior Analysis, 27, 73-84. Copyright O 1994 University 
of Kansas Press, reproducido con permiso del autor). 


RESUMEN DEL CAPÍTULO 


Los contratos conductuales son acuerdos 
escritos utilizados por la gente que quiere 
aumentar o disminuir el nivel de objetivos 
conductuales deseables o indeseables. 

Un contrato es un documento escrito que es- 
tablece el objetivo conductual, las consecuen- 
cias de la ocurrencia o no de dicho objetivo, 
la duración del acuerdo, cómo se medirá el 
objetivo conductual y quién aplicará sus con- 
secuencias. 
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Un contrato de una parte es un acuerdo entre 
el contratante, que identifica un objetivo con- 
ductual a modificar, y un supervisor de con- 
tratos, que aplica las contingencias estableci- 
das en el contrato. En un contrato de dos 
partes, cada una de las dos identifica mutua- 
mente objetivos de cambio conductual desea- 
bles. En los contratos quid pro quo, el cambio 
de conducta de una parte es el reforzador 
para el cambio de conducta de la otra parte. 
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En los contratos paralelos, cada parte acepta 
el cambio de conducta deseado por la otra, y 
ambas disponen consecuencias para sus res- 
pectivos cambios de conducta. 

Para negociar un contrato de una parte, el su- 
pervisor ayuda al contratante a identificar un 
nivel deseable del objetivo conductual, una con- 
secuencia razonable y un marco temporal para 
alcanzarlo. Para negociar un contrato de dos 
partes, el supervisor tiene que ayudar a ambas 
partes a identificar los objetivos conductuales 
deseables, las consecuencias y el marco tempo- 
ral del contrato. El supervisor debe ayudar a 
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las partes a decidirse entre un contrato quid pro 
quo o un contrato paralelo, y debe conseguir 
que ambas acepten los términos del contrato. 

Redactar un contrato conductual es una mani- 
pulación del antecedente que hace más proba- 
ble que la persona asuma el objetivo conduc- 
tual especificado en el contrato. Los contratos 
conductuales son un tipo de compromiso pú- 
blico que facilita la conducta objetivo, bien 
por conducta gobernada por reglas o bien por 
la creación de una operación de establecimien- 
to que hace más reforzante cumplir la conduc- 
ta del contrato. 


TÉRMINOS CLAVE 


Conducta gobernada por reglas, 441. 
Contrato conductual, 436. 
Contrato de dos partes, 438. 


Contrato de una parte, 438. 
Contrato paralelo, 439. 
Contrato quid pro quo, 439. 


TEST PRÁCTICO 


¿Qué es un contrato conductual? (p. 436). 


Identifica y describe los componentes de un 
contrato conductual (pp. 436-438). 


Identifica cada uno de los componentes del con- 
trato conductual escrito entre Esteban y Rita 
en el primer ejemplo de este capítulo (p. 434). 


¿Cuáles son las dos formas en las que un ob- 
jetivo conductual puede ser medido en un 
contrato conductual? Pon un ejemplo de cada 
una (p. 436). 


¿Qué es un contrato de una parte? ¿Qué otro 
nombre reciben los contratos de una parte? 
Pon un ejemplo (p. 438). 


¿Qué es un contrato de dos partes? ¿Qué otro 
nombre reciben los contratos de dos partes? 
Pon un ejemplo (p. 438). 
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7. 


10. 


11. 


¿En qué se diferencia un contrato quid pro 
quo de un contrato paralelo? (p. 439). 


¿Qué es el compromiso público y cómo po- 
dría contribuir al éxito de un contrato con- 
ductual? (p. 441). 


Describe el papel que la conducta gobernada 
por reglas puede desempeñar en la efectivi- 
dad de los contratos conductuales (p. 441). 


Describe la forma en que los contratos con- 
ductuales se usan en programas de pérdida 
de peso para adultos (p. 442). 


Describe la forma en que los contratos con- 
ductuales pueden usarse con niños en edad 
escolar para mejorar su rendimiento acadé- 
mico (p. 443). 
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APLICACIONES 


Describe cómo podrías utilizar un contrato 
conductual en tu propio programa. Si el uso 
de un contrato conductual no es apropiado 
para tu programa, explica por qué. 

Marcos es un joven de 17 años, estudiante de 
Bachillerato, que vive en una granja con sus 
padres. Utiliza uno de los coches de la familia 
cada noche del fin de semana para salir con 
sus amigos o acudir a sus citas. Sus padres le 
han encargado del cuidado de los coches. 
Cada semana, se supone que debe lavarlos, 
aspirar los interiores y limpiar todas las su- 
perficies, porque los coches se llenan de polvo 
subiendo y bajando el camino de tierra a su 
casa. Últimamente, Marcos ha estado fallan- 
do en el cumplimiento de su responsabilidad 
de limpiar los coches. Pon un ejemplo de un 
contrato conductual que sus padres podrían 
utilizar con Marcos para conseguir que cuide 
los coches cada semana. 

En un esfuerzo por conseguir que sus estu- 
diantes lean libros durante las vacaciones de 
verano del colegio, la señora Martín, la maes- 
tra de tercer curso, escribió un contrato con- 
ductual con cada alumno el último día de cla- 
se antes de las vacaciones de verano. En el 
contrato, cada estudiante aceptaba leer seis 
libros durante los tres meses de vacaciones de 
verano. La señora Martín fue a restaurantes 
locales de comida rápida para donar cupones 
para utilizarlos como premios en los contra- 
tos. El contrato decía que si los estudiantes 


leían los seis libros durante el verano, recibi- 
rían un talonario de cupones de comida rápi- 
da cuando regresaran a la escuela en otoño. 
Describe las formas en que la señora Martín 
podría medir el objetivo conductual (leer seis 
libros) para determinar si los niños habían ga- 
nado los cupones de comida rápida. 
Guillermo y Ruth trabajaban a jornada com- 
pleta y ambos compartían las responsabilida- 
des del hogar y las funciones de crianza de 
los hijos. El problema que tenían es que Gui- 
llermo, a menudo, no completaba sus tareas 
del fin de semana. Sus tareas consistían en 
barrer y fregar los suelos de la cocina y el 
baño, aspirar las alfombras de la casa y lim- 
piar la cocina. Cuando el fin de semana lle- 
gaba, Guillermo, a menudo, empleaba su 
tiempo en el ordenador, jugando al golf, vien- 
do el fútbol, béisbol o baloncesto y jugando 
con los niños. Por este motivo, sus tareas se 
quedaban sin hacer o Ruth las hacía por él. 
Guillermo explicó que quería hacer sus ta- 
reas, pero siempre le surgía alguna otra cosa. 
Estaba de acuerdo con Ruth en que era im- 
portante compartir la responsabilidad y ha- 
cer sus tareas, por lo que aceptó elaborar un 
contrato conductual con ella para que fuese 
más probable que hiciese sus tareas cada se- 
mana. Pon un ejemplo del contrato conduc- 
tual que Guillermo podría desarrollar con 
Ruth para que sea más probable que haga sus 
tareas. 


APLICACIONES INADECUADAS 


El doctor Campos puso en marcha un servicio 
de contratos conductuales en el centro de ase- 
soramiento a estudiantes de la universidad. 
Usó los contratos conductuales para ayudar a 
los estudiantes a estudiar más y completar sus 
tareas académicas. Cada estudiante que traba- 
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jaba con él escribía un contrato de una parte 
cada semana; el contrato estipulaba el objetivo 
conductual (por ejemplo, la cantidad de estu- 
dio o las tareas completadas) que debía obte- 
nerse durante la semana. El estudiante firmaba 
un cheque para el doctor Campos por una can- 
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tidad acordada de dinero cada semana. Si el 
estudiante no cumplia el requisito del contrato, 
el doctor Campos cobraba el cheque y se que- 
daba el dinero. Por consiguiente, los estudian- 
tes tenian mas probabilidades de cumplir las 
asignaciones del contrato para evitar la pérdida 
de dinero. La mayoría de los estudiantes mejoró 
su rendimiento académico y sus notas median- 
te su participación en contratos conductuales 
con el doctor Campos. ¿Qué es inadecuado en 
los contratos conductuales de este ejemplo? 

Lorenzo había librado una batalla con su peso 
durante años. En un reciente reconocimiento 
médico, su médico le dijo que tenía 25 kg de 
sobrepeso, y que debía hacer algo al respecto. 
Habló con un nutricionista, que le dijo que 
tenía que cambiar su dieta y comer menos 
grasas, beber menos cerveza y comer más car- 
bohidratos complejos. La amiga de Lorenzo, 
Joana, que estaba recibiendo una clase de mo- 
dificación de conducta, se ofreció a elaborar 
un contrato conductual con él para ayudarle 
a cambiar su dieta y perder peso. Las conduc- 
tas objetivo que Lorenzo identificó fueron: no 
beber más de seis cervezas por semana, comer 
sólo carne magra, dejar de tomar una segunda 
ración en las comidas, comer tres porciones 
de carbohidratos complejos (por ejemplo, ver- 
duras, frutas, ensalada, arroz, patata y maca- 
rrones) en el almuerzo y la cena y reemplazar 
la mantequilla por margarina baja en grasa. 
Lorenzo escribía todo lo que comía cada día 
en una hoja de registro. Dio a Joana un depó- 
sito de 200 euros y escribió un contrato que 
decía que perdería 20 euros por cada violación 
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de sus compromisos contractuales de cada se- 
mana. Cuando se reunía con Joana cada se- 
mana, revisaban su hoja de registro semanal 
para ver si tenía alguna violación. Si la tenía, 
Joana restaba la cantidad apropiada de dinero 
del depósito de Lorenzo y enviaba el dinero a 
una organización benéfica local. ¿Qué es in- 
adecuado en la aplicación del contrato con- 
ductual en este ejemplo? 

Claudia se fumaba un paquete y medio de ci- 
garrillos cada día cuando decidió dejarlo por 
razones de salud. Vio a un consejero, que re- 
dactó un contrato conductual. Claudia le dio 
un depósito de 500 euros y firmó un contrato 
que afirmaba que iba a dejar de fumar por 
completo el lunes siguiente. Si fumaba algo 
cualquier día de la semana, perdería 100 euros 
por cada infracción. Como medida de si fu- 
maba un cigarrillo, el consejero encargaba a 
un laboratorio un análisis químico de la orina 
de Claudia, la prueba podría detectar la pre- 
sencia de nicotina y otros subproductos de 
fumar si había fumado un cigarrillo en las úl- 
timas 24 horas. Claudia; dejaba una muestra 
de orina en el laboratorio cada día de la se- 
mana para las pruebas. Debido a que trabaja- 
ba en el hospital que albergaba el laboratorio, 
no suponía ningún esfuerzo dar una muestra 
de orina cada día. Claudia se reunía con su 
consejero una vez por semana y examinaban 
los resultados del laboratorio para ver si se 
había abstenido de fumar y para determinar 
si la contingencia del contrato tenía que ser 
aplicada. ¿Qué está mal en la aplicación del 
contrato conductual en este caso? 
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Procedimientos para la reducción 
del miedo y la ansiedad 


— ¿Qué es el miedo? ¿Qué es la ansiedad? 

— ¿Cómo funciona el entrenamiento en relajación para 
reducir el miedo y la ansiedad? 

— ¿Qué procedimientos de entrenamiento en relajación 
hay? ¿Qué características tienen en común? 

— ¿Qué es la desensibilización sistemática? ¿De qué 
modo alivia el miedo? 

— ¿En qué se diferencia la desensibilización en vivo de la 
desensibilización sistemática? ¿Cuáles son las venta- 
jas y desventajas de cada una? 


En este capítulo se describen los procedimientos 
empleados para superar miedos y trastornos rela- 
cionados con la ansiedad. En primer lugar, se des- 
criben los problemas relacionados con el miedo y la 
ansiedad en términos de conductas operantes y res- 
pondientes, y, a continuación, se discuten los proce- 
dimientos empleados para tratar estos problemas. 
Los procedimientos de reducción del miedo y la 
ansiedad se apoyan en los principios del condicio- 
namiento operante y respondiente, por lo que abor- 
dan ambos tipos de conducta, ya que ambas están 
implicadas en dichos trastornos. 


1. EJEMPLOS DE REDUCCIÓN DEL MIEDO 
Y LA ANSIEDAD 


1.1. El miedo de Teresa a hablar en público 


Teresa asistía a una clase en la que los estudian- 
tes tenían que hacer una presentación oral. Ella nun- 


* Este capítulo ha sido traducido por Manuel Alpañés Frei- 
tag y revisado por Javier Virués Ortega (University of Manitoba 
y St. Amant Research Centre). 
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ca había realizado una presentación en clase y cuan- 
do pensaba en ello empezaba a ponerse nerviosa. Su 
corazón latía más rápido, sentía náuseas y las pal- 
mas de las manos le empezaban a sudar un poco. 
Como no tendría que realizar la presentación hasta 
finales del semestre, trató de no pensar en ello. 
Cuando no pensaba en ello se sentía mejor. A me- 
dida que se acercaba el final del semestre, pensaba 
más veces en la presentación y experimentaba con 
mayor frecuencia las sensaciones desagradables pro- 
pias del nerviosismo. En ocasiones, se imaginaba a 
sí misma realizando la presentación delante de la 
clase y olvidando qué decir. Ante estas imágenes 
experimentaba sensaciones de nerviosismo. El día 
en que tuvo que realizar la presentación, el corazón 
de Teresa latía más rápido, tenía las manos frías y 
las palmas cubiertas de sudor, le dolía el estómago, 
y sus músculos estaban tensos. Estas sensaciones las 
tuvo mientras daba la charla y se decía a sí misma 
que todos podían ver lo nerviosa que estaba. Este 
pensamiento le ponía más nerviosa aún. Teresa no 
se sintió mejor hasta que hubo terminado y se sentó 
de nuevo en su sitio en la parte posterior del aula. 
Ésta fue su primera presentación, ya que en el pa- 
sado había renunciado a otras asignaturas según se 
enteraba de que requerían realizar una presentación 
en clase. Al renunciar a estas asignaturas se sentía 
aliviada por no tener que hacer presentaciones en 
público. 

Teresa decidió acudir a un psicólogo debido a 
su miedo a hablar delante de la clase. En los pró- 
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ximos semestres tendría que acudir a una serie de 
asignaturas en las que se exigía a los alumnos que 
realizaran presentaciones en clase, y no quería ex- 
perimentar la misma desagradable reacción de mie- 
do. En primer lugar, el doctor González le enseñó 
unos ejercicios de relajación que podría utilizar 
para relajarse cuando experimentara las sensacio- 
nes de nerviosismo que él denominaba ansiedad. 
Mediante una combinación de ejercicios muscula- 
res y de respiración, Teresa fue capaz de relajar- 
se cuando experimentaba niveles bajos de ansiedad. 
A continuación, el doctor González hizo que Tere- 
sa practicara sus ejercicios de relajación mientras le 
daba a él una charla en el despacho. Una vez que 
Teresa pudo dar una charla en la consulta sin ex- 
perimentar ansiedad, el doctor González hizo que 
Teresa diera la charla delante de una amiga suya en 
un aula vacía. Una vez más, Teresa fue capaz de 
relajarse y dar la charla con un nivel mínimo de 
ansiedad. A continuación, Teresa realizó su presen- 
tación delante de dos amigos en un aula vacía mien- 
tras practicaba sus ejercicios de relajación. Dado 
que Teresa tuvo éxito, el doctor González hizo que 
diera su charla a más y más amigos en un aula, 
hasta que estuvo hablando ante un número de per- 
sonas similar al que había en su clase. Finalmente, 
realizó la presentación ante sus amigos en el aula 
en que tenía lugar su asignatura. Cuando llegó el 
día en que Teresa tuvo que hablar delante de la 
clase, usó los ejercicios de relajación, habló con 
poca ansiedad y se sintió con confianza (figu- 
ra 24.1). 


Figura 24.1.—Teresa practica hablar en público ante un 
número creciente de personas mientras se mantiene rela- 
jada. 
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1.2. El miedo de Alicia a las arañas 


Alicia acudió a la doctora Blanco, en el centro 
de atención a estudiantes, buscando ayuda por su 
intenso miedo a las arañas. Cada vez que veía una 
araña, llamaba a su marido para que viniera y se 
deshiciera de ella. S1 estaba sola cuando veía una 
araña, salía corriendo de la habitación y no regre- 
saba hasta que tuviera la certeza de que alguien ha- 
bía logrado eliminarla. En una ocasión, salió por la 
ventana para alejarse de una araña que colgaba en 
la entrada. Alicia dijo tener reacciones de miedo 
muy intensas cuando veía una araña. Experimenta- 
ba muchas de las sensaciones que también experl- 
mentaba Teresa: elevada tasa cardiaca, tensión mus- 
cular, sudoración, malestar estomacal, náuseas, 
músculos tensos, mareos y sonrojo. Estas sensacio- 
nes eran extremadamente desagradables. La única 
manera en que Alicia encontraba alivio era aleján- 
dose de la araña o viéndola muerta. 

La doctora Blanco comenzó evaluando el miedo 
de Alicia. Introdujo una araña en un frasco que co- 
locó sobre una mesa en una sala grande. Entonces 
pidió a Alicia que se acercara a la araña tanto como 
pudiera y que informara del nivel de miedo que ex- 
perimentaba sobre una escala de 0 a 100 mientras se 
aproximaba. Antes del tratamiento podía llegar a 
acercarse a medio metro del frasco con la araña, pero 
informando de un miedo de 100. Se sentía aterrori- 
zada permaneciendo tan cerca de la araña, pese a 
que ésta estuviera en un frasco y no pudiera salir. La 
doctora Blanco comenzó el tratamiento enseñándo- 
le a Alicia ejercicios de relajación. Una vez que Ali- 
cia hubo aprendido estos ejercicios, los usó para re- 
lajarse mientras se aproximaba gradualmente a la 
araña, con la doctora Blanco a su lado como apoyo. 
Primero, Alicia se quedó a seis metros de la araña y 
se relajó. Cuando refirió sentirse bien (un 25 en la 
escala de miedo), avanzó un paso más hacia la araña. 
Con la doctora Blanco a su lado, utilizó los ejercicios 
de relajación hasta que dijo sentirse bien de nuevo. 
Alicia y la doctora Blanco continuaron con este pro- 
ceso en las sesiones de tratamiento durante un perío- 
do de tres meses, empleando los ejercicios de relaja- 
ción y aproximándose gradualmente a la araña. Al 
final del tratamiento Alicia logró acercarse lo sufi- 
ciente a una araña como para matarla ella misma 
mientras informaba de un miedo reducido. Éste fue 
su objetivo: ser capaz de matar una araña cuando 
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viera una, sin experimentar las intensas reacciones 
de miedo (Miltenberger, Wright y Fuqua, 1986). 


2. EL MIEDO Y LOS PROBLEMAS 
DE ANSIEDAD 


Muchas personas buscan tratamiento psicológi- 
co por problemas de miedo y ansiedad. Antes de 
hablar de los tratamientos para miedos y problemas 
de ansiedad, es importante proporcionar definicio- 
nes operativas de las conductas implicadas. 

El miedo está compuesto por conductas operan- 
tes y respondientes. Habitualmente, una persona 
tiene miedo de un estímulo o situación estimular 
particular. Ante la presencia del estímulo, la persona 
experimenta respuestas fisiológicas desagradables 
(activación del sistema nervioso autónomo) y lleva 
a cabo conductas de escape o evitación. Las respues- 
tas fisiológicas son conductas respondientes que de- 
nominamos ansiedad. La activación del sistema ner- 
vioso autónomo en la que consiste la ansiedad es 
una operación de establecimiento que hace más pro- 
bable que la persona emita conductas de escape o 
evitación en ese momento. 


En el caso de Alicia, identifica el estímulo condi- 
cionado (EC) y la respuesta condicionada (RC) que 
constituyen la conducta respondiente implicada en su 
miedo. 


La presencia de una araña es un EC que elicita 
una RC de activación del sistema nervioso autóno- 
mo, consistente en una elevada tasa cardíaca, sudo- 
ración, tensión muscular, malestar estomacal, ma- 
reos y sonrojo. La RC consiste en sensaciones 
desagradables que la gente denomina ansiedad. 


En el caso de Alicia, identifica la conducta ope- 
rante y el reforzador de esta conducta. 


La conducta operante presente en el miedo de 
Alicia consistía en llamar a gritos a su marido para 
que acudiera a hacerse cargo de la araña y salir co- 
rriendo cuando se percataba de la presencia de un 
arácnido. Tanto huir como llamar a gritos a su ma- 
rido era reforzado por la eliminación de la araña (su 
marido mataba a la araña o la llevaba fuera de la 
casa). Cuando la araña ya no está presente tiene 
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lugar la correspondiente reducción de ansiedad (las 
sensaciones fisiológicas desagradables) elicitada por 
la presencia de la araña. Así, las conductas de gritar 
y huir son reforzadas negativamente por la elimina- 
ción o el escape de la araña y la reducción de la 
ansiedad. 


Identifica las conductas operantes y respondientes 
en las que consiste el miedo de Teresa a hablar en 
público. 


En el caso de Teresa, estar delante de la clase 
para dar una charla es el EC que elicita una RC de 
activación autónoma. Sin embargo, pensar en la 
charla e imaginarse a sí misma dándola también son 
EC que elicitan la RC. Como podemos ver, su pro- 
pia conducta encubierta (pensamientos e imágenes) 
puede funcionar como EC que elicita la ansiedad 
como RC. En este caso, la conducta operante con- 
siste en renunciar a las asignaturas en las que tendría 
que dar una charla. La renuncia a las clases está 
reforzada por la eliminación de la ansiedad asociada 
a dar la charla. Además, cuando piensa en la charla 
que tiene que dar, reemplazar esos pensamientos an- 
siógenos con otros pensamientos o conductas es re- 
forzado negativamente por la reducción de la ansie- 
dad. Por ejemplo, cuando Teresa está pensando en 
su charla y experimenta ansiedad, llama a una ami- 
ga, por teléfono. En cuanto llama a su amiga cesan 
los pensamientos ansiógenos, lo que refuerza la con- 
ducta de llamar a su amiga. 

La mayoría de los problemas que etiquetariamos 
como miedos o trastornos de ansiedad se caracterl- 
zan por una combinación de conducta respondiente, 
donde la respuesta fisiológica de ansiedad es elicita- 
da por un EC particular, y conducta operante, don- 
de las conductas de escape o evitación son reforzadas 
por la eliminación del estímulo temido y la reducción 
de la desagradable ansiedad. Dado que el problema 
consiste tanto en conductas operantes como en con- 
ductas respondientes, la mayoría de los enfoques te- 
rapéuticos tienen componentes que abordan tanto 
las conductas operantes como las respondientes. 


Describe las conductas operantes y respondientes 
implicadas en el miedo a la oscuridad de un niño. 


Estar en una habitación con la luz apagada (os- 
curidad) es un EC que elicita la RC de ansiedad o 
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activación autónoma. Cuando el niño dice estar 
asustado o tener miedo a la oscuridad, está identi- 
ficando las respuestas fisiológicas desagradables que 
experimenta en la oscuridad. La conducta operante 
puede consistir en encender una luz o dejar la puer- 
ta abierta para que entre del pasillo. El resultado de 
estas conductas es la reducción o eliminación de la 
oscuridad, y, por tanto, de la ansiedad. Otra con- 
ducta podría ser llorar o llamar a sus padres. Esta 
conducta es reforzada por la presencia de los padres, 
la cual reduce la ansiedad asociada a estar en la 
oscuridad. 

Aunque es evidente que la conducta respondien- 
te es un componente del miedo, a menudo no se sabe 
cómo se desarrolló ese miedo a través del condicio- 
namiento respondiente; es decir, puede no saberse 
cómo el EC (el estímulo temido) se convirtió en con- 


Proceso 


El 


dicionado para elicitar la RC de ansiedad. En el ca- 
pítulo 8 vimos cómo un estímulo neutro se convier- 
te en EC cuando es emparejado con un estímulo 
incondicionado (El) u otro EC. A consecuencia de 
este emparejamiento, el estimulo neutro se convier- 
te en EC y elicita la misma respuesta que el El. Por 
ejemplo, un niño que es empujado o mordido por 
un perro puede desarrollar miedo a los perros. El 
estimulo doloroso (ser empujado o mordido) es un 
El que elicita la activación autónoma, una respues- 
ta incondicionada (RI). El perro en sí es un estímulo 
neutro que se convierte en EC, dado que se presen- 
ta conjuntamente con el estímulo doloroso. Por tan- 
to, cuando el niño que fue mordido ve un perro (un 
EC), éste elicita una RC similar a la RI que fue eli- 
citada por la mordedura del perro, el estímulo do- 
loroso. 


RI 


El dolor de la mordedura del perro 


> 


elicita la activación autonómica. 


El El es emparejado con un estímulo neutro (el perro). 


Resultado 


EC 


El perro 


El perro elicita la activación autonómica. 


En el caso de una mordedura de perro, el papel 
del condicionamiento respondiente en el desarrollo 
del miedo es evidente. En muchos otros casos, la 
persona con miedo no puede recordar un evento pa- 
sado que pueda haber condicionado el estímulo te- 
mido. Aunque el estímulo temido claramente elicite 
la ansiedad como RC, la manera en que ese estímulo 
temido se convirtió en EC puede ser desconocida. 
No obstante, el conocimiento de cómo se condicio- 
nó el miedo es innecesario para ayudar a la persona 
a superarlo. Lo importante es identificar todos los 
estímulos que actualmente funcionan como EC y 
elicitan las respuestas de miedo (las RC). 

Otra cuestión a tener en cuenta a la hora de 
comprender los miedos y problemas de ansiedad es 
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elicita 


>» RC 


la activación autonómica. 


que en ocasiones un problema que parece ser un 
miedo o problema de ansiedad simplemente es una 
conducta operante sin conducta respondiente o com- 
ponente de miedo. Por ejemplo, un niño que grita y 
llora y dice tener miedo de ir a la escuela puede tener 
una fobia a la escuela o simplemente estar exhibien- 
do una conducta operante que está siendo reforzada 
positivamente (Kearney y Silverman, 1990). Si se 
trata de un miedo, el niño experimenta la conducta 
respondiente de activación autónoma que denomi- 
namos ansiedad. Esta ansiedad es elicitada por la 
escuela o los estímulos relacionados con ella. Gritar, 
llorar y negarse a ir a la escuela son conductas ope- 
rantes reforzadas por el escape o la evitación de la 
escuela y la reducción de la ansiedad asociada a la 
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misma. Sin embargo, puede no haber ansiedad aso- 
ciada a la escuela. La conducta de gritar, llorar, ase- 
gurar estar asustado y negarse a ir a la escuela pue- 
de estar reforzada positivamente por la atención de 
uno de los padres, ver la televisión, picar algo de 
comida o jugar durante el día. Es importante llevar 
a cabo una evaluación funcional de la supuesta con- 
ducta de miedo para determinar qué función tiene 
para el niño (Lee y Miltenberger, 1996). 

Otro ejemplo podría ser el miedo a la oscuridad. 
Un verdadero miedo incluiría una RC de activación 
autónoma (ansiedad) elicitada por la oscuridad y 
conductas de escape o evitación reforzadas por la 
eliminación de la oscuridad y una reducción de la an- 
siedad. Sin embargo, llorar por la noche y asegurar 
tener miedo pueden estar reforzados por la atención 
y consuelo proporcionados por uno de los padres. 
Que alguien diga tener miedo puede no ser una ma- 
nera precisa de identificar una respuesta fisiológica 
de ansiedad. 


3. PROCEDIMIENTOS PARA REDUCIR 
EL MIEDO Y LA ANSIEDAD 


Hay una serie de procedimientos de modifica- 
ción de conducta que se utilizan para ayudar a las 
personas a superar los problemas de miedo o ansie- 
dad. Estos procedimientos consisten en el entrena- 
miento en relajación, la desensibilización sistemática 
y la desensibilización en vivo (Masters, Burish, Ho- 
llon y Rimm, 1987; Spiegler y Guevremont, 1998, 
2010) y están basados en los principios del condi- 
cionamiento respondiente, del condicionamiento 
operante o una combinación de ambos. 


3.1. Entrenamiento en relajación 


Los procedimientos de entrenamiento en relaja- 
ción son estrategias que las personas emplean para 
disminuir la activación autónoma que experimentan 
como componente del miedo y los problemas de an- 
siedad. La persona lleva a cabo conductas específicas 
de relajación que dan lugar a respuestas fisiológicas 
opuestas a la activación autónoma. Mientras que 
respuestas fisiológicas como la tensión muscular, una 
elevada tasa cardíaca, las manos frías o una respira- 
ción acelerada son parte de la activación autónoma, 
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los ejercicios de relajación producen respuestas fisio- 
lógicas como la disminución de la tensión muscular, 
la tasa cardíaca y la tasa de respiración y el calenta- 
miento de las manos. Cuando la persona produce 
estas respuestas fisiológicas opuestas, informa de 
una disminución de la ansiedad. Cuatro enfoques 
comunes de entrenamiento en relajación son la rela- 
jación muscular progresiva, la respiración diafrag- 
mática, los ejercicios de focalización de la atención 
(Davis, Eshelman y McKay, 1988) y el entrenamien- 
to en relajación conductual (Poppen, 1988). 

Relajación muscular progresiva. En la relajación 
muscular progresiva se tensan y relajan de forma 
sistemática cada uno de los principales grupos mus- 
culares del cuerpo. Tensar y relajar los músculos 
hace que estén más relajados que en su estado ini- 
cial. La relajación muscular progresiva fue descrita 
por vez primera por Edmund Jacobson (1938), y ha 
sido ampliamente utilizada desde entonces (Benson, 
1975; Bernstein y Borkovec, 1973). 

Para aplicar este procedimiento, en primer lu- 
gar hay que aprender cómo tensar y relajar cada 
uno de los principales músculos del cuerpo. Se pue- 
de aprender con un terapeuta, escuchando una gra- 
bación del procedimiento o leyendo una descrip- 
ción. En la tabla 24.1 se presenta un conjunto de 
grupos musculares y se describe cómo tensarlos 
empleando relajación muscular progresiva (Masters 
et al., 1987). 

Una vez hemos aprendido a tensar cada uno de 
los grupos musculares, el cliente puede comenzar 
con el procedimiento de relajación. En primer lugar, 
el cliente se coloca en una postura confortable en 
una silla cómoda, como, por ejemplo, un sillón re- 
clinable. El ejercicio de relajación debería llevarse a 
cabo en una habitación tranquila o algún otro lugar 
sin distracciones. A continuación, el cliente cierra 
los ojos, y tensa y relaja cada uno de los grupos 
musculares identificados en la tabla 24.1. Comen- 
zando por el primer grupo muscular, la mano y el 
brazo dominantes, el cliente tensa ligeramente los 
músculos durante cinco segundos y entonces, de ma- 
nera inmediata, libera la tensión. Esto permite que 
el cliente sienta la diferencia entre la tensión y la 
relajación en ese grupo muscular en particular. El 
cliente se centra durante 5-10 segundos en la dismi- 
nución del nivel de tensión en el grupo muscular y 
luego pasa al siguiente grupo muscular de la lista: 
la otra mano y brazo. Una vez más, el cliente tensa 


25/03/13 13:03 


454 / Modificación de conducta 


TABLA 24.1 


Algunos grupos musculares y métodos para tensarlos en la técnica de relajación muscular progresiva 


Grupo muscular 


Método para tensar el grupo muscular 


Mano y brazo dominantes 


Aprieta el puño, llévalo hacia el hombro y dobla el brazo por 
el codo. 


Mano y brazo no dominantes 


Igual que para la mano y el brazo dominantes. 


Frente y ojos 


Abre los ojos todo lo que puedas y eleva las cejas. Intenta 
arrugar la frente lo máximo posible. 


Mejillas y nariz 


Frunce el ceño, entrecierra los ojos y arruga la nariz. 


Mandíbula inferior de la cara y cuello 


Aprieta los dientes y haz que sobresalga la barbilla. Tira hacia 
abajo de las comisuras de los labios. 


Hombros, parte superior de la espalda y pecho 


Encógete de hombros y lleva los omóplatos lo más atrás po- 
sible, como si intentaras que se tocaran. 


Abdomen 


Agáchate un poquito hacia delante, haz que sobresalga el es- 
tómago y tensa la barriga todo lo que puedas. 


Nalgas 


Aprieta las nalgas y al mismo tiempo empuja la silla hacia 
abajo. 


Muslo dominante 


Aprieta con el músculo de la parte superior del muslo contra 
el músculo algo más pequeño de la parte inferior. Pon duros 
los músculos y aprieta unos contra otros. 


Pierna dominante 


Tira de los dedos del pie hacia arriba hasta que señalen en 
dirección a la cabeza. Estira y endurece los músculos de la 
pantorrilla. 


Pie dominante 


Con los dedos del pie, apunta hacia el exterior y hacia abajo, 
estirando el pie. 


Muslo no dominante 


Igual que para el muslo dominante. 


Pierna no dominante 


Igual que para la pierna no dominante. 


Pie no dominante 


Igual que para el pie no dominante. 


(Según Masters, J., Burish, T., Hollon, S. y Rimm, D. [eds.] [1987]: Behavior Therapy: Techniques and Empirical Findings, 3.* edición. 
Copyright O 1987 Harcourt Brace Jovanovich, reproducido con permiso de Academic Press.) 


ligeramente los músculos y entonces los relaja de 
manera inmediata y libera la tensión. Después de 


Procedimientos para entrenar la relajación 


tensar los músculos, el nivel de tensión reducido o — Relajación muscular progresiva. 
estado de relajación de los músculos es placentero y — Respiración diafragmatica. 


fácilmente discriminable. El cliente repite este pro- 
ceso hasta haber tensado y relajado todos los grupos 


— Ejercicios de focalización de la atención. 
— Entrenamiento en relajación conductual. 


de músculos. Al completar el proceso, los músculos 


del cuerpo deberían estar menos tensos o más rela- 
jados que al comienzo del ejercicio de relajación. 
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Frecuentemente, la relajación progresiva se apli- 


ca por primera vez escuchando una grabación o las 
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instrucciones de un terapeuta. Cuando una persona 
intenta realizarla sin la ayuda de un terapeuta o una 
cinta de audio, debe practicar en primer lugar la 
tensión y relajación de cada uno de los grupos mus- 
culares, y entonces memorizar la secuencia para rea- 
lizar el procedimiento correctamente. 

Una vez que se ha practicado muchas veces la 
relajación progresiva, el cliente puede comenzar a 
relajarse sin tensar y relajar cada uno de los grupos 
musculares. Dado que el procedimiento enseña a las 
personas a controlar su tensión muscular, podrán 
disminuirla en situaciones en que sean propensas a 
experimentar una mayor tensión. Para facilitar este 
proceso, la gente suele utilizar una palabra clave du- 
rante la práctica de la relajación progresiva que lue- 
go utilizan para ayudar a relajarse. Por ejemplo, 
mientras Teresa practicaba la relajación progresiva 
en su dormitorio, se repetía la palabra clave «Relá- 
jate», que de este modo se asoció a la respuesta de 
relajación 

Más tarde, cuando Teresa se disponía a hacer la 
presentación en clase, se dijo «Relájate» mientras re- 
lajaba los músculos. La palabra clave se convierte en 
un EC que elicita la relajación como RC. Además, 
decir la palabra clave también ayuda a la persona a 
evitar pensamientos que puedan elicitar ansiedad. Si 
Teresa se está diciendo «Relájate» mientras espera su 
turno para hablar en clase, es más difícil que piense 
en el fracaso o que tenga otros pensamientos ansió- 
genos. 

La respiración diafragmática. Otro ejercicio de 
relajación consiste en la respiración diafragmática 
(Poppen, 1988), también denominada respiración 
profunda (Davis et al., 1988) o respiración relajada 
(Mayo Clinic Foundation, 1989), en la que la perso- 
na respira profundamente de manera lenta y rítmi- 
ca. En cada inspiración, la persona usa los músculos 
del diafragma para dirigir el oxígeno a la parte in- 
ferior de los pulmones. Dado que la ansiedad o ac- 
tivación del sistema nervioso autónomo conlleva 
frecuentemente una respiración rápida y poco pro- 
funda, la respiración diafragmática disminuye la an- 
siedad, sustituyendo este patrón de respiración por 
otro más relajado. Para ilustrar este punto, valga 
pensar en lo que ocurre cuando las personas se so- 
bresaltan o están asustadas: su respiración se vuel- 
ve rápida y superficial y les cuesta recuperarse. Las 
sensaciones son similares cuando se hiperventila. 
Contrasta esto con la respiración lenta y profunda 
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de alguien a punto de dormirse, un estado extremo de 
relajación. 

Para aprender la respiración diafragmática hay 
que sentarse en una posición cómoda y colocarse 
una mano en el abdomen, justo debajo de la caja 
torácica. Ésta es la localización del músculo diafrag- 
mático. Al inspirar, debería sentirse cómo el abdo- 
men se desplaza hacia fuera al dirigir el aire a la 
parte inferior de los pulmones (Poppen, 1988). Los 
hombros no deberían moverse durante la respira- 
ción diafragmática. El movimiento de los hombros 
hacia arriba durante la inspiración indica una res- 
piración superficial en la parte superior de los pul- 
mones en lugar de una respiración profunda. Mu- 
chas personas creen que el abdomen debe moverse 
hacia dentro durante la inspiración, cuando lo cier- 
to es lo contrario: el abdomen se mueve hacia fuera 
cuando se respira profundamente usando los múscu- 
los del diafragma (Mayo Clinic Foundation, 1989). 
Después de aprender a respirar correctamente, con 
el abdomen expandiéndose con cada inspiración, 
uno está preparado para comenzar con el ejercicio 
de respiración. 

Para practicar la respiración profunda o dia- 
fragmática y disminuir la ansiedad hay que perma- 
necer de pie, sentado o tumbado en una posición 
cómoda, con los ojos cerrados, e inspirar lentamen- 
te durante 3-5 segundos hasta que los pulmones se 
llenen de aire. El músculo diafragmático extiende el 
abdomen con la inspiración del aire. Entonces se 
espira lentamente durante 3-5 segundos. El músculo 
diafragmático mueve el abdomen hacia dentro du- 
rante la espiración. Durante los ejercicios de respi- 
ración diafragmática lo mejor es inspirar y espirar 
por la nariz. Al inspirar y espirar debería centrarse 
la atención en las sensaciones implicadas en la res- 
piración (por ejemplo, la sensación de expansión y 
contracción de los pulmones, la circulación del aire 
hacia dentro y hacia fuera y el movimiento del ab- 
domen). Centrando la atención en estas sensaciones 
es menos probable tener pensamientos ansiógenos. 
Una vez que durante las sesiones de práctica uno es 
capaz de disminuir la ansiedad con la respiración 
diafragmática, se puede usar para disminuir la acti- 
vación en situaciones ansiógenas. Por ejemplo, 
cuando en las sesiones de tratamiento Alicia está 
situada a tres metros de la araña, realiza la respira- 
ción diafragmática para disminuir su activación o 
mantenerla a un nivel bajo. 
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Téngase en cuenta que los ejercicios de respira- 
ción diafragmática son un componente de la mayo- 
ría de los otros procedimientos de relajación. Por 
ejemplo, en la relajación progresiva se aprende, en 
primer lugar, a respirar correctamente para aumen- 
tar la efectividad de los ejercicios de tensión y rela- 
jación muscular. La relajación progresiva no es tan 
efectiva si se respira rápida y superficialmente. 
Como se verá en la siguiente sección, la respiración 
profunda también es un componente de los ejerci- 
cios de focalización de la atención. 

Ejercicios de focalización de la atención. Los ejer- 
cicios de focalización de la atención producen rela- 
jación, dirigiendo la atención a un estímulo neutro 
o placentero para eliminar la atención a un estímulo 
ansiógeno. Procedimientos tales como la medita- 
ción, la imaginación guiada o la hipnosis producen 
relajación mediante un mecanismo de focalización 
de la atención (Davis et al., 1988). En la meditación 
se centra la atención en un estímulo visual, en un 
estímulo auditivo o en un estímulo propioceptivo. 
Por ejemplo, se mira fijamente un objeto, se focaliza 
la atención en repetitivos mantras (sonidos o pala- 
bras) o se centra en los movimientos de la propia 
respiración. Una vez centrada en el objeto, mantra 
o respiración durante el ejercicio de meditación, la 
atención ya no se puede centrar en estímulos ansió- 
genos. 

En la imaginación guiada o ejercicios de visua- 
lización, se visualizan o imaginan escenas o imáge- 
nes agradables. Una vez más, este ejercicio focaliza 
la atención de la persona de manera tal que no se 
pueda centrar en pensamientos o imágenes ansió- 
genas. Se escucha una cinta o a un terapeuta que 
describe una escena o imagen. El cliente se sienta 
o se tumba en una posición cómoda, con los ojos 
cerrados, y se imagina la escena. Al crear la ima- 
gen, la cinta de audio o el terapeuta describen lu- 
gares, sonidos y olores. Por ejemplo, al describir 
una escena en la playa, el terapeuta podría decir: 
«Siente el calor del sol en tu piel, siente el calor de 
la arena bajo tus pies, escucha las olas romper sua- 
vemente en la playa, huele el dulce aroma del bron- 
ceador». Si se estimulan muchos sentidos, es más 
probable que la persona se imagine la escena en 
detalle y reemplace los pensamientos e imágenes 
ansliógenos. 

En la hipnosis, la persona centra la atención en 
las sugestiones hipnóticas del terapeuta o de una 
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cinta. En el trance hipnótico, la atención está 
centrada completamente en las palabras del tera- 
peuta, de manera que la persona es menos cons- 
ciente de los estímulos externos, incluidos los pen- 
samientos e imágenes ansiógenos. Uno puede 
practicar la auto-hipnosis recitando las sugestiones 
hipnóticas de un guión para inducir un estado de 
relajación. 

Téngase en cuenta que los procedimientos de fo- 
calización de la atención generalmente se utilizan 
como componentes de otros procedimientos de re- 
lajación. En la relajación progresiva, se centra la 
atención en cada uno de los grupos musculares que 
están siendo tensados y relajados. En los ejercicios 
de respiración diafragmática, se centra la atención 
en las sensaciones físicas de cada inspiración y espi- 
ración. Al mismo tiempo, una postura relajada es 
un componente de los ejercicios de respiración dia- 
fragmática, de los ejercicios de imaginación guiada 
y de la respiración progresiva. Como se puede ver, 
estos tres enfoques de relajación tienen muchos 
componentes en común. 

Entrenamiento en relajación conductual. En el 
entrenamiento en relajación conductual descrito por 
Poppen (1988) se enseña a la persona a relajar cada 
grupo muscular del cuerpo, adoptando posturas re- 
lajadas. Esto es similar a la relajación progresiva, 
salvo en que no se tensa y relaja cada grupo muscu- 
lar. El cliente se sienta en un sillón reclinable, con 
todas las partes del cuerpo apoyadas en el sillón, y 
el terapeuta da instrucciones para que coloque cada 
parte de su cuerpo en la postura correcta. En la ta- 
bla 24.2 se presentan las diez conductas relajadas 
descritas por Poppen (1988). 

El entrenamiento en relajación conductual in- 
cluye componentes de otros procedimientos de rela- 
jacion. Se enseña a la persona a respirar correcta- 
mente y a focalizar su atención en cada una de las 
diez conductas de relajación que forman parte del 
procedimiento. Como puede verse, hay tres compo- 
nentes en el procedimiento de relajación: focaliza- 
ción en la tensión muscular, respiración adecuada y 
focalización atencional. 

El entrenamiento en relajación es un compo- 
nente de los procedimientos de reducción del mie- 
do, siendo de gran importancia su aprendizaje para 
poder aplicar satisfactoriamente procedimientos de 
relajación. Los diversos procedimientos de reduc- 
ción del miedo se describen a continuación. 
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TABLA 24.2 


Diez conductas relajadas 


El entrenamiento en relajación conductual consiste en la descripción de diez posturas y actividades características 
de alguien completamente relajado cuyo cuerpo es sostenido por un sillón reclinable o similar. Cada conducta con- 
siste en una postura o actividad de una parte concreta del cuerpo. Con el objetivo de facilitar la discriminación, para 
cada item se presentan tanto conductas de relajación como otras que no lo son, pero ocurren con frecuencia y de- 
bemos corregir: 


1. Cabeza: 


— Relajada. La cabeza se encuentra inmóvil y apoyada en el respaldo. La nariz se sitúa en la línea media del 
cuerpo. La línea media del cuerpo se puede determinar a través de elementos de la ropa como los botones 
de la camisa o el vértice de la V que forma el cuello de la camisa. Es posible ver los orificios de la nariz y la 
parte inferior de la barbilla. 

— No relajada. a) movimiento de la cabeza; b) la cabeza está girada respecto a la línea media del cuerpo y la 
nariz sobrepasa esta línea; c) la cabeza está inclinada hacia abajo y no se pueden ver los orificios de la nariz 
y la parte inferior de la barbilla; d) la cabeza no está apoyada en el respaldo, y e) la cabeza está inclinada 
hacia arriba y se puede ver entera la parte inferior de la barbilla. 


2. Ojos 


— Relajados. Los párpados están suavemente cerrados, con apariencia lisa y bajo ellos no se perciben movi- 
mientos oculares. 

— No relajados: a) ojos abiertos; b) los párpados están cerrados, pero arrugados o pestañeando, y c) los ojos se 
mueven bajo los párpados. 


3. Boca 


— Relajada. En el centro de la boca, los labios están entreabiertos de 7 a 25 milímetros, con los dientes también 
separados. 

— No relajada: a) dientes en oclusión; b) los labios están cerrados; c) la boca está abierta más de 25 milímetros 
y en la mayoría de los casos las comisuras de la boca se separan cuando la boca está abierta por encima del 
criterio, y d) movimiento de la lengua (por ejemplo, relamerse). 


4. Garganta 


— Relajada. Ausencia de movimiento. 
— No relajada. Cualquier movimiento en la garganta y el cuello, como tragar u otras acciones de la laringe. 
Movimientos espasmódicos de la musculatura del cuello. 


5. Hombros 


— Relajados. Los hombros tienen apariencia redondeada y se sitúan en el mismo plano horizontal. Descansan 
sobre el respaldo sin otro movimiento que el de la respiración. 

— No relajados: a) movimiento de los hombros; b) los hombros se sitúan en un plano diagonal, y c) los hombros 
están levantados o bajados de manera que no parecen redondeados. 


6. Cuerpo 


— Relajado. El cuerpo está relajado cuando el torso, la cadera y las piernas descansan contra la silla sin movi- 
miento alguno y de manera simétrica respecto a la línea media del cuerpo. 

— No relajado: a) cualquier movimiento del torso, excepto la respiración; b) girar el torso, la cadera o las pier- 
nas fuera de la línea media; c) cualquier movimiento de cadera, piernas o brazos que no tenga como conse- 
cuencia el movimiento de pies o manos (se puntúan por separado), y d) alguna parte de la espalda, las nalgas 
o las piernas no está apoyada en el sillón. 
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TABLA 24.2 (continuación) 


7. Manos 


— Relajadas. Ambas manos descansan sobre el reposabrazos del sillón o en el regazo de la persona, con las 
palmas hacia abajo y los dedos en forma de garra. Los dedos están lo suficientemente doblados cuando es 
posible pasar un lápiz por debajo del punto más alto del arco que forman (excepto el pulgar). 

— No relajadas. a) las manos están agarradas al reposabrazos; b) los dedos están extendidos y rectos; c) los 
dedos están doblados de manera que las uñas tocan la superficie del reposabrazos; d) los dedos están entre- 


lazados, y e) movimiento de las manos. 


8. Pies 


— Relajados. Los pies señalan en dirección opuesta dejando un ángulo de entre 60 y 90 grados. 

— No relajados: a) movimiento de los pies; b) los pies miran hacia arriba o con un ángulo de menos de 60 gra- 
dos; c) los pies señalan hacia fuera con un ángulo de más de 90 grados; d) los pies están cruzados, y e) uno 
de los talones está adelantado o retrasado en más de 25 milímetros respecto al otro. 


9. Silencio 


— Relajación. Ausencia de vocalizaciones o sonidos respiratorios fuertes. 
— No relajación. Cualquier verbalización o vocalización, como, por ejemplo, hablar, suspirar, resoplar, roncar, 
jadear o toser. 


10. Respiración 


— Relajada. La frecuencia de respiración es menor a la observada durante la lineabase, sin interrupciones en 
la respiración. Una respiración equivale a un ciclo completo de inspiración y espiración. Una respira- 
ción es contabilizada cuando cualquier parte de la inhalación se produce en el momento de comenzar el 
intervalo de observación y cualquier parte de la exhalación se produce en el momento de terminar el in- 


tervalo. 


— No relajada: a) la frecuencia de respiración es igual o mayor que durante la lineabase, y b) cualquier irregu- 
laridad que interrumpa el ritmo normal de la respiración, como toser, reír, bostezar y estornudar. 


(Según Poppen, R. [1988]: Behavioral Relaxation Training and Assessment, pp. 30-34. Copyright O 1988 Pergamon Press, reprodu- 


cido con permiso del autor.) 


3.2. Desensibilización sistemática 


La desensibilización sistemática es un procedi- 
miento desarrollado por Joseph Wolpe (1958, 1961, 
1990) en el que la persona con fobia practica rela- 
jación mientras imagina escenas de estímulos que 
generan miedo. Una fobia es un miedo en el que el 
nivel de ansiedad o de escape/evitación conductual 
es lo bastante grave como para afectar a la vida de 
la persona. Wolpe observó que una persona puede 
reducir sus respuestas de miedo si aprende a rela- 
jarse a la vez que se imagina escenas progresivamen- 
te más ansiógenas a medida que éstas son descritas 
por el terapeuta. Por ejemplo, en una sesión de de- 
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sensibilización sistemática, Alicia se relajaría y es- 
cucharía la descripción de la escena por parte del 
terapeuta en la cual se le sugería que estaba viendo 
una araña a cinco metros de distancia. Después de 
que Alicia haya oído la descripción de la escena 
manteniéndose relajada, el terapeuta describirá una 
escena en la que la araña estaría a tres metros. Si 
Alicia se mantiene relajada, el terapeuta continua- 
ría describiendo escenas en las que la araña está cada 
vez más cerca. El aspecto clave aquí es que Alicia 
logra mantener la respuesta de relajación mientras 
imagina estímulos que en circunstancias normales 
generarían ansiedad. Wolpe denominó a este proce- 
so inhibición reciproca debido a que la respuesta de 
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relajación inhibe o evita la ocurrencia de una res- 
puesta de miedo. 

El uso del procedimiento de desensibilización 
sistemática consta de tres pasos importantes: 


1. El cliente aprende relajación utilizando uno 
de los procedimientos descritos anterior- 
mente. 

2. El terapeuta y el cliente desarrollan una je- 
rarquía de estímulos que provocan miedo. 

3. El cliente practica la relajación mientras el 
terapeuta describe las escenas de la jerar- 
quía. 


La desensibilización sistemática habrá finaliza- 
do una vez que el cliente pueda mantener la respues- 
ta de relajación mientras se imagina cada una de las 
escenas de la jerarquía. Entonces, el cliente no de- 
bería tener respuestas de miedo (ansiedad y conduc- 
ta de evitación) cuando se encontrara en la vida real 
con el estímulo que produce miedo. 

Construcción de la jerarquía. Una vez que el 
cliente aprende los procedimientos de relajación, el 
terapeuta y el cliente desarrollan una jerarquía de 
estímulos que generan miedo. El cliente usa una es- 
cala para evaluar el grado de miedo e identifica el 
miedo que le producen una serie de situaciones re- 
lacionadas con el estímulo temido. La escala de eva- 
luación del miedo se denomina escala de Unidades 
Subjetivas de Ansiedad (USA; Wolpe, 1990). En la 
escala de 0-100, un valor de 0 se corresponde con la 
ausencia de miedo o ansiedad, y un 100 se corres- 
ponde con el grado máximo de miedo o ansiedad. 
Por ejemplo, Alicia podría informar de que una ara- 
ña en su brazo es una puntuación USA de 100, el 
mayor miedo que podría imaginar. Podría informar 
que ver una araña a metro y medio de distancia es 
una puntuación USA de 75, verla a tres metros una 
puntuación USA de 50, verla a seis metros una pun- 
tuación USA de 25, y estar sentada en el salón con 
su marido sin arañas presentes una puntuación 
USA de 0 (ausencia de miedo). La jerarquía se com- 
pleta cuando el cliente ha identificado de 10 a 20 
situaciones diferentes que progresivamente le causan 
más miedo. Las situaciones que producen miedo de- 
berían ser identificadas a lo largo de todo el rango 
de niveles de miedo, de manera que la jerarquía se 
componga de situaciones con puntuaciones bajas, 
medias y altas. En la tabla 24.3 se presentan ejem- 
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TABLA 24.3 


Ejemplos de jerarquías de situaciones que generan 
ansiedad 


Miedo a estar solo 


1. Estando con un grupo de personas en el labora- 
torio, ya sea de noche o durante el día. 

2. Estando sola en una habitación con otra mujer. 

3. Pensando en la posibilidad de estar sola en mi 
casa durante el día. 

4. Caminando a clase por la mañana temprano 
cuando hay pocas personas en la calle. 

5. Completamente sola en mi habitación en casa. 
Hay luz natural. 

6. Sola de noche conduciendo un coche y teniendo 
la sensación de que un hombre me está siguiendo. 

7. Caminando de noche sola con una amiga por 
una calle del centro de la ciudad. 

8. Estando sola en la casa con un niño pequeño, 
haciendo de canguro. 

9. Pensando en que voy a estar sola de noche pocas 
horas antes de quedarme sola. 

10. De noche, sentada sola en el salón de mi casa y 

con las puertas cerradas. 


Miedo a volar en avión 


1. Viendo una película de un avión que se ladea y 
mueve hacia arriba y hacia abajo. 

2. Sentado en un avión privado en tierra y con el 
motor al ralentí. 

3. Sentado en un avión privado en tierra que em- 
pieza a rodar por la pista. 

4. Sentado en un avión privado en tierra rodando 
por la pista y percibiendo cómo las revoluciones 
del motor se van incrementando. 

5. Planificando con un amigo un viaje en vuelo co- 
mercial tres meses antes. 

6. Un mes antes del viaje en avión. 

7. Tres semanas antes del viaje en avión. 

8. Tres días antes del viaje en avión. 

9. Despegando en un avión privado. 

0. En un vuelo comercial a poca altura. 


Miedo a conducir en zonas altas 


Entrando a un edificio con un parking elevado. 

Subiendo del segundo al tercer piso del parking. 

3. Acompañando a un amigo en su coche, nos 
aproximamos a un puente de mediana altura que 
cruza el cauce de un río pequeño. 

4. Conduciendo en mi coche con un amigo y co- 

menzando a cruzar el puente de mediana altura. 


Ne 
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Miedo a conducir en zonas altas 


Conduciendo mi coche por un puente de media- 
na altura. 

Llevando en coche a un amigo y cruzando un 
puente de gran altura que atraviesa un gran río. 
Conduciendo mi coche solo por un puente de 
gran altura. 

Conduciendo mi coche con un amigo por una 
carretera de montaña. 

Conduciendo mi coche con un amigo por una 
carretera de montaña en un tramo bastante em- 
pinado. 

Conduciendo mi coche con un amigo y subien- 
do hasta arriba por un tramo empinado. Lle- 
gamos arriba, salimos del coche, vemos la vista 
del valle, vamos a un restaurante cercano y más 
tarde bajamos de nuevo en coche por la ca- 
rretera. 


Miedo a salir de casa 


Saliendo por la puerta de mi casa hasta el coche 
para ir a la tienda. 

Subiendo al coche y arrancando el motor. 

En el coche, dejando atrás el camino de entrada. 
En la calle, alejándome de mi casa. 

A dos manzanas de mi casa de camino a la tienda. 
Llegando a la tienda y aparcando. 

Entrando en la tienda. 

Tomo un carrito de la compra y comienzo a mi- 
rar los artículos de mi lista de la compra. 
Termino de seleccionar todos los artículos y voy 
a la caja. 

Una vez tengo todos los artículos, esperando en 
la caja una larga cola que avanza lentamente. 


(Según Morris, R. J. [1991]: Fear reduction methods. En F. H. 
Kanfer y A. P. Goldstein [eds.]: Helping People Change: A Text- 
book of Methods, 4.* ed., pp. 161-201, reproducido con permiso 
de Elsevier.) 


plos de cuatro jerarquías empleadas en desensibili- 
zación sistemática (Morris, 1991). 

Avanzar en la jerarquía. Habiendo aprendido 
las habilidades de relajación y construida la jerar- 
quía con el terapeuta, el cliente está listo para co- 
menzar la desensibilización sistemática y avanzar 
en la jerarquía. Al inicio de la sesión, el cliente 
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practica los ejercicios de relajación. Cuando indica 
estar relajado, el terapeuta describe la primera es- 
cena de la jerarquía, la cual produce poca ansie- 
dad. El cliente se imagina la escena sin dejar de 
relajarse. Una vez que ha tenido éxito imaginando 
la escena mientras se mantenía relajado, se pasa al 
siguiente paso en la jerarquía. El terapeuta descri- 
be una escena que produce algo más, de miedo. 
Una vez más el cliente imagina la escena mientras 
mantiene la respuesta de relajación. El terapeuta 
puede repetir la escena unas cuantas veces para 
asegurarse de que el cliente es capaz de imaginár- 
sela mientras mantiene la respuesta de relajación. 
A continuación, el terapeuta describe la siguiente 
escena de la jerarquía, la cual, nuevamente, es lige- 
ramente más ansiógena que la anterior, y el cliente 
la imagina mientras mantiene la relajación. Este 
proceso continúa a lo largo de una serie de sesiones 
de tratamiento hasta que el cliente es capaz de 
mantener la relajación en todas las escenas de la 
jerarquía. 

Asi, en la desensibilización sistemática, el clien- 
te se relaja mientras imagina el estímulo temido; en 
ningún momento entra verdaderamente en contacto 
con el mismo. Este procedimiento contrasta con la 
desensibilización en vivo (en la vida real), en la que 
el cliente se expone gradualmente al estímulo real 
mientras mantiene la relajación. 


3.3. Desensibilización en vivo 


La desensibilización en vivo es similar a la desen- 
sibilización sistemática, salvo en que el cliente se 
aproxima o es expuesto gradualmente al estímulo 
real que produce miedo (Walker, Hedberg, Clement 
y Wright, 1981). Para emplear la desensibilización 
en vivo, el cliente debe aprender en primer lugar la 
respuesta de relajación. A continuación, cliente y 
terapeuta deben construir una jerarquía de situacio- 
nes relacionadas con el estímulo temido. En el pro- 
cedimiento de la desensibilización en vivo el cliente 
no se imagina cada una de las escenas de la jerar- 
quía, sino que experimenta cada situación de la mis- 
ma mientras mantiene la relajación como una res- 
puesta alternativa que reemplaza a la respuesta de 
miedo. En los ejemplos de Teresa y Alicia se empleó 
la desensibilización en vivo para ayudarles a superar 
sus miedos. 
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Recuérdese que Teresa tenía miedo a dar una 
charla en clase. El doctor González le enseñó en 
primer lugar los ejercicios de relajación. Después, 
desarrollaron la siguiente jerarquía de situaciones 
que producen miedo. La puntuación (USA) de mie- 
do de cada item aparece en paréntesis: 


1. Dar una charla al doctor González en su 
despacho (20). 

2. Dar una charla al doctor González en un 
aula (25). 


3. Dar una charla a un amigo en un aula (30). 

4. Dar una charla a dos amigos en un aula 
(40). 

5. Dar una charla a cinco amigos en un aula 
(50). 

6. Dar una charla a 10 amigos en un aula 
(60). 

7. Dar una charla a 20 amigos en un aula 
(75). 


8. Dar una charla a 20 amigos en el aula en 
que tendra lugar la clase (80). 
9. Dar una charla a 20 estudiantes que no co- 
noce (90). 
10. Dar una charla a los 20 estudiantes en su 
clase (100). 


La desensibilización en vivo requirió que Teresa 
experimentara cada situación de la jerarquía mien- 
tras realizaba los ejercicios de relajación que el doc- 
tor González le había enseñado. Dado que tuvo éxi- 
to en cada una de las etapas de la jerarquía, estuvo 
un paso más cerca de superar su miedo a dar una 
charla en clase. 


Describe cómo se empleó la desensibilización en 
vivo con Alicia para ayudarle a superar su miedo a las 
arañas. 


En primer lugar, la doctora Blanco enseñó a Ali- 
cia a relajarse. A continuación, construyeron la je- 
rarquía de situaciones que le producían miedo. 
La jerarquía de Alicia estaba relacionada con la dis- 
tancia respecto a la araña (su miedo era mayor cuan- 
to más cerca se encontrara de la araña). Para co- 
menzar la desensibilización en vivo, Alicia se relajó 
estando lejos de la araña, a unos seis metros. Esta si- 
tuación provocó poco miedo y la relajación reempla- 
zó cualquier miedo que pudiera haber experimentado. 
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A continuación, Alicia avanzó un paso en la jerarquía 
colocándose a cinco metros y medio de la araña, vol- 
viendo a practicar sus ejercicios de relajación, de ma- 
nera que la respuesta de relajación reemplazó a la 
respuesta de miedo. Con el apoyo de la doctora Blan- 
co, Alicia repitió este proceso hasta que hubo avanza- 
do hasta el último paso de la jerarquía, en el que se 
deshizo de la araña con sus propias manos. 

Es importante que durante la desensibilización 
en vivo el cliente pase por los distintos pasos de la 
jerarquía sin que aumente la ansiedad. Como hemos 
visto, una manera de conseguirlo es que el cliente 
practique la relajación en cada uno de los pasos de 
la jerarquía. No obstante, no siempre se usa el en- 
trenamiento en relajación en la desensibilización en 
vivo. En su lugar, el terapeuta simplemente podría 
proporcionar reforzamiento para la conducta de 
aproximación en cada paso de la jerarquía. De he- 
cho, incluso cuando se utiliza la relajación, el clien- 
te debería recibir reforzamiento positivo en forma 
de elogios y felicitaciones por parte del terapeuta en 
cada nuevo paso de la jerarquía. De manera alter- 
nativa, el terapeuta también podría hacer que el 
cliente llevara a cabo otras actividades reforzantes 
(Croghan y Musante, 1975; Erfanian y Miltenber- 
ger, 1990) o distractoras en cada paso de la jerar- 
quía, por ejemplo, haciendo aseveraciones relativas 
al afrontamiento de la situación (Miltenberger et al., 
1986). Por último, el terapeuta podría proporcionar 
contacto físico sosteniendo la mano del cliente o 
colocando su mano en su espalda, lo cual puede 
tener un efecto tranquilizador, mientras éste progre- 
sa a través de la jerarquía. Esta variante de la des- 
ensibilización en vivo se denomina desensibilización 
por contacto (Ritter, 1968, 1969). 

Erfanian y Miltenberger (1990) emplearon la 
desensibilización en vivo con personas con discapa- 
cidad intelectual y fobia a los perros. En este estudio 
los clientes no aprendieron los procedimientos de 
relajación. En su lugar, cuando un perro era intro- 
ducido en su entorno, llevaban a cabo actividades 
reforzantes como alternativa a salir corriendo. En el 
transcurso de las sesiones de tratamiento en una sala 
de entretenimiento de la propia residencia de los 
clientes, los investigadores acercaron progresiva- 
mente el perro a los clientes cuando éstos realizaban 
actividades reforzantes como jugar a las cartas o 
picar algo de comida. En la figura 24.2 se muestran 
los resultados de dos clientes. 
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LECTURAS PARA AMPLIAR 


Ejemplos de desensibilización en vivo 


La desensibilización en vivo ha sido empleada con va- 
rios tipos de miedos en niños y adultos con y sin discapa- 
cidades. En un estudio con niños con desarrollo normal, 
Giebenhain y O'Dell (1984) evaluaron la desensibilización 
en vivo llevada a cabo por los padres para tratar el miedo a 
la oscuridad de sus hijos. Seis padres con hijos de 3 a 11 
años llevaron a cabo la desensibilización en vivo tras leer 
un manual con la descripción del procedimiento. En este 
estudio, los pasos de la jerarquía consistieron en hacer que 
el dormitorio estuviese progresivamente más oscuro, con- 
trolado por un potenciómetro (un dial para regular la inten- 
sidad de la luz). En la lineabase, los niños se fueron a la 
cama con el interruptor fijado en un nivel suficiente. Duran- 
te el transcurso de varias semanas, el niño iba fijando el 
potenciómetro cada vez más bajo hasta que se iba a la 
cama con el dormitorio a oscuras. Cada noche, antes de 
acostarse, practicaba relajarse y hacer afirmaciones positi- 
vas. El niño también recibía premios por fijar la luz a niveles 
más bajos e irse a la cama todas las noches. En un estudio 


3.4. Ventajas y desventajas 
de las desensibilizaciones sistemática 
y en vivo 


La ventaja de la desensibilización en vivo radica 
en que el cliente entra realmente en contacto con el 
estímulo temido. La conducta deseable en presencia 
del estímulo temido, por ejemplo, la de aproxima- 
ción, es reforzada como conducta alternativa al es- 
cape o la evitación. No hay problemas de generali- 
zación de la imaginación a la situación temida real. 
Una vez que ha progresado a través de la jerarquía, 
el cliente ha demostrado un desempeño adecuado 
en la situación que produce miedo. No obstante, una 
de las desventajas de la desensibilización en vivo 
es que es más difícil, costosa y requiere más tiempo 
que la desensibilización sistemática. Esto se debe a 
que el terapeuta debe organizar el contacto real con 
las situaciones que producen miedo descritas en la 
jerarquía. El terapeuta debe salir de la consulta para 
acompañar al cliente cuando se exponga a los es- 
tímulos reales. En algunas ocasiones, puede que no 
sea posible establecer el contacto con el estímulo en 
cuestión. Por ejemplo, puede que en invierno no sea 
posible encontrar arañas. Sin embargo, siempre que 
sea posible, la desensibilización en vivo es preferible 
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llevado a cabo por Love, Matson y West (1990), los padres 
hicieron también de terapeutas llevando a cabo la desensi- 
bilización en vivo. En este estudio, un niño con autismo 
exhibía miedo a salir a la calle, mientras que otro niño con 
autismo tenía miedo a la ducha. En ambos casos la expo- 
sición gradual al estímulo temido acompañada de reforza- 
miento de la conducta de aproximación tuvo resultados sa- 
tisfactorios. Tras el entrenamiento, los dos niños llevaban a 
cabo las conductas que antes evitaban y dejaron de exhibir 
respuestas de miedo. En otro estudio, Conyers y colabora- 
dores (2004b) emplearon desensibilización en vivo para 
ayudar a adultos con discapacidad intelectual a superar su 
miedo a ir al dentista. Los investigadores construyeron una 
jerarquía de conductas relacionadas con ir al dentista y pro- 
porcionaron reforzamiento cuando, de manera gradual, los 
individuos realizaban esas conductas en una consulta del 
dentista simulada. Los autores demostraron que la desen- 
sibilización sistemática fue más efectiva que el modelado 
en vídeo, en el que los participantes vieron un vídeo en el 
que un miembro del personal realizaba cada una de las 
conductas de la jerarquía. 


a la desensibilización sistemática en el tratamiento 
de un miedo o una fobia, pues la conducta objetivo 
se lleva a cabo en la vida real y no en la imaginación 
del cliente. Además, una vez se da la conducta ob- 
jetivo, ésta es reforzada bajo el control de estímulo 
de situaciones relevantes de la vida real. 

La ventaja de la desensibilización sistemática ra- 
dica en que al cliente le resulta más fácil y práctico 
imaginarse el estímulo temido que entrar en contac- 
to con él. Si, por ejemplo, el cliente tiene miedo a 
volar, el terapeuta puede describir escenas en las que 
se sugiere que está en el aeropuerto, en el avión antes 
del despegue o en el avión en el aire. Un tratamiento 
en el que hubiera que entrar en contacto real con el 
estímulo temido conllevaría mucho más tiempo y di- 
ficultades. Sin embargo, una desventaja de la desen- 
sibilización sistemática es que los resultados pueden 
no generalizarse del todo a la situación real. Puede 
que el cliente sea capaz de mantener la relajación 
mientras se imagina la situación que produce miedo, 
pero no de hacerlo en la situación real. 

Es importante evaluar el temor del cliente en la 
situación real para asegurarse de que los resultados 
de la desensibilización se han generalizado con éxi- 
to. Si los resultados de la desensibilización sistemá- 
tica no se generalizan del todo, se puede emplear 
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Generalización 


Lineabase Tratamiento Seguimiento 
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Figura 24.2.—Este gráfico de lineabase múltiple entre sujetos 
ilustra el efecto de la desensibilización en vivo en la fobia a 
los perros de dos individuos con discapacidad intelectual. El 
gráfico muestra la conducta de aproximación de los dos su- 
jetos durante las sesiones del test de evitación conductual, en 
el cual se le pidió a un sujeto que se acercara al perro todo 
lo que pudiera. Al inicio de la sesión, en una habitación gran- 
de, el perro estaba a más de nueve metros de distancia. La 
sesión terminaba cuando el sujeto dejara de acercarse al pe- 
rro, momento en el que se medía la distancia al perro. El 
gráfico indica cuánto lograron acercarse al perro antes y des- 
pués del tratamiento. En la fase de generalización, los parti- 
cipantes pasaron por la calle encontrándose con varios perros 
que habían sido colocados por los investigadores (según Er- 
fanian, N. y Miltenberger, R. [1990]: Contact desensitization 
in the treatment of dog phobias in persons who have mental 
retardation. Behavioral Residential Treatment, 5, 55-60, re- 
producido con permiso del autor). 


adicionalmente la desensibilización en vivo para 
aumentar la efectividad de la desensibilización sis- 
temática y asegurar la generalización. 


3.5. Otros tratamientos del miedo 


Además de la desensibilización sistemática y en 
vivo, hay otros tratamientos que se han mostrado 
efectivos para tratar el miedo en adultos y niños. 

La inundación. La inundación es un procedi- 
miento en el que la persona se expone al estímulo 
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temido en toda su intensidad durante un período 
prolongado (Barrios y O’Dell, 1989; Houlihan, 
Schwartz, Miltenberger y Heuton, 1994). Inicial- 
mente, la persona experimenta una ansiedad elevada 
en presencia del estímulo temido, pero con el tiempo 
el nivel de ansiedad disminuye debido a un proceso 
de extinción respondiente. Por ejemplo, alguien con 
miedo a los perros estaría sentado en una habitación 
(con el terapeuta) con un perro presente durante un 
largo período. Al principio, la persona estaría muy 
ansiosa, pero con el tiempo disminuiría la ansiedad 
y se sentiría más cómoda con el perro. Como el EC 
(el perro, el estímulo temido) está presente sin el El 
(ser mordido o asustarse) durante un periodo de 
tiempo (por ejemplo, un par de horas), el EC ya no 
elicita la RC (ansiedad). 

Sólo un profesional debería llevar a cabo la 
inundación. Dado que para la persona con miedo 
exponerse al estímulo temido puede ser extremada- 
mente incómodo al principio, puede escapar de la 
situación durante el procedimiento de inundación y 
probablemente empeorar el miedo. Durante la de- 
sensibilización en vivo, la persona es expuesta al es- 
timulo temido de manera mucho más gradual, por 
lo que no experimenta el malestar de las primeras 
etapas de la inundacion. 

El modelado. El modelado ha sido empleado con 
éxito como tratamiento de miedos, especialmente en 
niños. En el procedimiento de modelado, el niño ob- 
serva a otra persona aproximarse al estímulo temido 
o llevar a cabo conductas temidas; ello hace más 
probable que lleve a cabo conductas similares. La 
persona con el miedo puede observar un modelo en 
vivo (Klesges, Malott y Ugland, 1984) o un modelo 
en una película o vídeo (Melamed y Siegel, 1975). 
El modelado en vídeo ha sido utilizado extensamen- 
te para ayudar a los niños a superar el miedo a ope- 
raciones u otros procedimientos médicos u odonto- 
lógicos (Melamed, 1979; Melamed y Siegel, 1975). 


4. PROBLEMAS CLÍNICOS 


Aunque puedas aprender los componentes bási- 
cos de los procedimientos de reducción del miedo y 
la ansiedad en una clase de modificación de conduc- 
ta, no deberías intentar usar estos procedimientos 
para problemas clínicos en los que tú mismo experi- 
mentarías miedo o ansiedad. Estos procedimientos 
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pueden ser empleados para miedos leves o problemas 
de ansiedad que no interfieran con tu vida cotidiana 
de manera significativa. Sin embargo, para los pro- 
blemas clínicos más serios que interfieran significati- 


vamente con tu vida, deberías buscar ayuda de un 
terapeuta de conducta, psicólogo u otro profesional 
autorizado. Cuando haya dudas acerca de la seriedad 
de un problema, lo mejor es acudir a un profesional. 


RESUMEN DEL CAPÍTULO 


Un miedo está compuesto por conductas ope- 
rantes y respondientes. Una situación estimu- 
lar determinada elicita la activación autóno- 
ma como conducta respondiente. En cuanto 
a la conducta operante, la persona lleva a 
cabo respuestas de escape o evitación en pre- 
sencia del estímulo que produce el miedo. Las 
respuestas fisiológicas en las que consiste la 
activación autónoma se denominan ansiedad. 
Los ejercicios de relajación se utilizan para 
ayudar a reemplazar la activación autónoma 
con una respuesta de relajación en la situa- 
ción ansiógena. 

La relajación se puede conseguir mediante 
cuatro técnicas fundamentales: ejercicios de 
relajación muscular progresiva, en los cuales 
se tensa y relaja cada uno de los principales 
grupos musculares del cuerpo; ejercicios de 
respiración diafragmática, en los que se respi- 
ra lenta y profundamente; ejercicios de foca- 
lización de la atención, en los que se dirige la 
atención lejos del estímulo ansiógeno hacia 
una escena relajante; y entrenamiento en re- 
lajación conductual, una técnica que se centra 
en asumir posturas relajadas. Todos los ejer- 
cicios de relajación abordan la tensión mus- 
cular, y la respiración y focalización atencio- 
nal apropiadas. 


4. 


La desensibilizacion sistemática y la desensibi- 
lización en vivo son procedimientos para ayu- 
dar a superar un miedo. En la desensibilización 
sistemática, la persona se relaja e imagina es- 
cenas de situaciones que producen miedo dis- 
puestas en una jerarquía ordenada de situacio- 
nes que generan progresivamente más miedo. 

En la desensibilización en vivo, la persona es 
expuesta gradualmente a las situaciones reales 
que producen miedo (dispuestas también en 
una jerarquía de situaciones que generan pro- 
gresivamente más miedo), mientras mantie- 
ne la relajación o lleva a cabo una conducta 
opuesta a la de escape o evitación. El compo- 
nente clave de la desensibilización sistemática 
y en vivo es la progresión a través de una je- 
rarquía que implica la exposición gradual a 
situaciones o escenas que producen cada vez 
más miedo. La ventaja de la desensibilización 
en vivo es que el cliente entra en contacto real 
con el estímulo temido, facilitándose la gene- 
ralización. Por otra parte, el tiempo y el es- 
fuerzo que requiere llevar a cabo el procedi- 
miento pueden ser importantes desventajas. 
La ventaja de la desensibilización sistemática 
es que es más fácil y práctica de llevar a cabo. 
La desventaja es que los resultados pueden no 
generalizarse del todo a las situaciones reales. 


TÉRMINOS CLAVE 


Ansiedad, 451. 

Desensibilización en vivo, 460. 
Desensibilización por contacto, 461. 
Desensibilización sistemática, 458. 

Ejercicios de focalización de la atención, 456. 
Entrenamiento en relajación, 453. 
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Entrenamiento en relajación conductual, 453. 
Fobia, 458. 

Jerarquía de miedos, 459. 

Miedo, 451. 

Relajación muscular progresiva, 453. 
Respiración diafragmática, 455. 
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TEST PRACTICO 


Describe de qué modo esta implicada la con- 
ducta respondiente en un miedo o problema 
de ansiedad. Proporciona un ejemplo e iden- 
tifica el EC y la RC en el mismo (pp. 451-453). 


Describe de qué modo afecta la conducta ope- 
rante a un miedo o problema de ansiedad. 
Proporciona un ejemplo, identifica la conduc- 
ta operante y describe cómo se refuerza la 
conducta (pp. 451-453). 


Describe la conducta respondiente mostrada 
por Teresa como parte de su miedo a hablar 
delante de la clase (p. 451). 


Describe la conducta operante que manifesta- 
ba Alicia como parte de su miedo a las arañas 


(p. 451). 


Describe la relajación muscular progresiva 
(p. 453). 


Describe la respiración diafragmática (p. 455). 


Describe los ejercicios de focalización de la 
atención (p. 456). 


8. 


10. 


11. 


12. 


13. 


14. 


Describe el entrenamiento en relajación con- 
ductual (p. 456). 


Para cada uno de los cuatro enfoques de re- 
lajación descritos en las preguntas 5 a 8, des- 
cribe cómo se abordan la tensión muscular, 
larespiración y elfoco atencional (pp. 454-458). 


Describe la desensibilización sistemática. ¿En 
qué consiste una jerarquía de situaciones ge- 
neradoras de ansiedad y qué papel cumple 
en la desensibilización sistemática? (p. 458). 


Describe la desensibilización en vivo. ¿En 
qué se diferencia de la desensibilización sis- 
temática? (pp. 460-462). 


¿Cuáles son las ventajas y desventajas de la 
desensibilizacion sistemática? (pp. 462-463). 


¿Cuáles son las ventajas y desventajas de la 
desensIbilización en vivo? (pp. 462-463). 


Para ayudar a un niño a superar el miedo a 
la oscuridad, ¿escogerías la desensibilización 
sistemática o en vivo? ¿Por qué? (pp. 462-463). 


APLICACIONES 


Jesús tiene miedo a las alturas. Su sistema ner- 
vioso autónomo se activa cada vez que mira 
por una ventana de un segundo piso o de un 
piso superior. Cuanto más alto está, peor es 
su reacción. Jesús evita las alturas todo lo que 
puede y esto ha tenido un impacto negativo 
en su vida. Por ejemplo, cuando hace poco 
sus amigos se reunieron en un restaurante si- 
tuado en un séptimo piso, declinó salir con 
ellos a consecuencia de su miedo a las alturas. 
También se ha negado a participar en otras 
actividades que implican exponerse a las al- 
turas. Describe cómo usarías la desensibiliza- 
ción en vivo para ayudar a Jesús a superar su 
miedo. 
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A Marta siempre le ha puesto nerviosa volar. 
Su trabajo nunca se ha visto interferido por 
su ansiedad a pesar de que le exige volar tres 
veces al mes. Sin embargo, experimenta un 
aumento de la tasa cardiaca y una respira- 
ción rápida y superficial cuando esta sentada 
en el avión antes de despegar o justo antes de 
aterrizar. Le gustaría disminuir su ansiedad 
para que sus experiencias durante el vuelo 
fueran más agradables. Describe el ejercicio 
de respiración diafragmática que enseñarías 
a Marta para ayudarle a relajarse en el avión. 
El próximo semestre tienes que asistir a una 
clase de psicología experimental en la que 
tendrás que realizar experimentos con ratas 
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de laboratorio. Esto conllevará transportar 
una rata de su jaula a la caja experimental. Te 
sientes incómodo con la idea de tener que ma- 
nipular ratas de laboratorio y quieres superar 
este miedo antes del comienzo del semestre. 
Describe el proceso de desensibilización en 


vivo que emplearás para reducir tu miedo a 
las ratas de laboratorio. Supongamos que el 
profesor te permite tener acceso a la sala en 
la que están las ratas, que éstas no son agresi- 
vas y que están acostumbradas a que las per- 
sonas las cojan. 


APLICACIONES INADECUADAS 


Cristina tiene 6 años y ha desarrollado miedo 
a la oscuridad. Por la noche, en la cama, llora 
y llama a sus padres para que vengan a su ha- 
bitación. Si uno de ellos acude, se calma. Si el 
padre o la madre permanecen en el cuarto has- 
ta que se duerme, entonces no se queja de tener 
miedo. Además, si sus padres por la noche de- 
jan la luz encendida en su cuarto, dice no estar 
asustada y no llora ni les llama. Después de 
unos meses, sus padres deciden que hay que 
hacer algo respecto a su miedo a la oscuridad. 
Resuelven que por la noche apagarán la luz y 
abandonarán el cuarto de Cristina antes de 
que se duerma. Si llora, les llama o indica de 
cualquier otra manera que tiene miedo, la ig- 
norarán y no volverán a su habitación. Los 
padres argumentan que con el tiempo supera- 
rá su miedo a la oscuridad. ¿Qué error contie- 
ne el plan de los padres? ¿Cuál sería una ma- 
nera mejor de abordar el miedo de Cristina? 
Gabriel era estudiante de primero en la univer- 
sidad. Venía de una ciudad pequeña y no esta- 
ba acostumbrado a las aglomeraciones. Se sen- 
tía nervioso e incómodo en las fiestas o grandes 
reuniones. Sus músculos estaban tensos, su co- 
razón latía más rápido y en ocasiones tenía 
malestar estomacal. En las fiestas se quedaba 
un rato, pero se sentía mejor una vez que se iba. 
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Gabriel decidió acudir a un profesional, el 

cual le dijo que tenía que aprender habilidades 
de relajación y le dio una grabación de audio 
con Instrucciones para realizar relajación 
muscular progresiva. Le dijo que escuchara la 
grabación y que se sentiría más relajado en las 
fiestas. ¿Por qué podría ser un error el empleo 
de la relajación progresiva en este ejemplo? 
¿Cómo se podría mejorar? 
Luis tenía miedo a ir al dentista. Llevaba casi 
cuatro años sin ir. Evitaba pedir cita y la ulti- 
ma vez que la tuvo no se presentó. Luis acudió 
a un psicólogo que empleó con él desensibili- 
zación sistemática. Construyeron una jerar- 
quía de escenas relacionadas con ir al dentis- 
ta. Luis aprendió la técnica de relajación y se 
relajaba mientras el psicólogo describía cada 
una de las escenas de la jerarquía. Tras seis 
sesiones de desensibilización sistemática Luis 
fue capaz de relajarse mientras se imaginaba 
sentado en la silla del dentista siendo someti- 
do a un tratamiento odontológico. Después 
de que Luis pudiera relajarse mientras se ima- 
ginaba la intervención odontológica, el psicó- 
logo le dijo que habían terminado el trata- 
miento. ¿Dónde está el error en el uso de la 
desensibilización sistemática en este caso? 
¿Cómo se podría mejorar? 
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— ¿Qué es la conducta cognitiva? 

— ¿Qué funciones pueden tener los comportamientos cog- 
nitivos? 

— ¿Qué es la reestructuración cognitiva? 

— ¿Cómo conseguirías que la gente cambiara su forma 
de pensar mediante procedimientos de reestructura- 
ción cognitiva? 

— ¿Cómo llevarías a cabo el aprendizaje de autoinstruc- 
ciones? 


La modificación de conducta, a menudo, se centra 
en el análisis y en el cambio del comportamiento ma- 
nifiesto. En la mayoría de los capítulos de esta obra 
se describen procedimientos para aumentar o dismi- 
nuir objetivos conductuales que pueden ser observa- 
dos y registrados por un observador independiente. 
Sin embargo, algunos comportamientos pueden dar- 
se de forma encubierta, es decir, pueden no ser obser- 
vables para otras personas. En el capítulo 24 se des- 
cribe un tipo de objetivo conductual encubierto: las 
respuestas fisiológicas implicadas en los miedos y los 
problemas de ansiedad. Este capítulo, por su parte, 
se centra en el análisis y la modificación de otro tipo 
deconducta no manifiesta: el comportamiento cognitivo. 

Hemos de señalar que los expertos en análisis de 
la conducta no se muestran a favor de emplear el 
adjetivo «cognitivo» por diversas razones (Skinner, 
1974, 1977). Sin embargo, el término es ampliamen- 
te utilizado en psicología clínica y en terapia de con- 
ducta, y con frecuencia, los estudiantes se ven expues- 
tos a él, de ahí que lo utilicemos aquí como etiqueta 


* Esté capítulo ha sido traducido por Montserrat Montaño 
Fidalgo y revisado por Celia Nogales González (Universidad Rey 
Juan Carlos de Madrid). 
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para referirnos a ciertos tipos de conductas encu- 
biertas y determinados procedimientos de cambio 
comportamental. En cada caso se proporcionarán 
definiciones operacionales de los comportamientos 
etiquetados como cognitivos, así como de los proce- 
dimientos diseñados para el cambio de los mismos. 


1. EJEMPLOS DE MODIFICACIÓN 
DE CONDUCTA COGNITIVA 


1.1. Ayudar a Diego a controlar su ira 


Diego, un estudiante de Secundaria, era un in- 
migrante recién llegado a los Estados Unidos que 
llevaba en ese instituto desde segundo. A veces, sus 
compañeros le insultaban o hacían comentarios ra- 
cistas sobre él, ante lo cual, Diego respondía a me- 
nudo metiéndose en peleas. Le decía palabrotas a su 
ofensor y, si éste no se callaba o se alejaba, Diego 
comenzaba a pegarle puñetazos o se enzarzaba en 
una lucha con él hasta que otros estudiantes o los 
profesores ponían fin al combate. Diego había sido 
expulsado en varias ocasiones por pelearse, así que 
fue derivado a una orientadora escolar, la doctora 
Martín, para hacer frente a este problema. 

Tras diversas entrevistas con Diego, la doctora 
Martín identificó una serie de antecedentes que pre- 
cedían a las peleas del chico. El antecedente princi- 
pal era una situación en la que otro estudiante le 
insultaba o le hacía un comentario racista, si bien 
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algunos antecedentes encubiertos también estaban 
presentes. Diego experimentaba una activación auto- 
nómica (elevada tasa cardíaca, tensión muscular y 
respiración rápida) que calificó como ira. En estas 
situaciones también se decía toda una serie de auto- 
afirmaciones de enfado, tales como «¡no puede de- 
cirme eso a mi!» o «¡no puedo dejar que se salga con 
la suya!». Los insultos o comentarios de los otros 
estudiantes precedían a su activación fisiológica 
(ira) y a las frases de enfado, que, a su vez, antece- 
dían a la pelea. Las consecuencias de pelearse fue- 
ron varias. En algunas ocasiones, el otro estudiante 
se amedrentaba o salía corriendo cuando Diego em- 
pezaba a pegarle. En otras ocasiones, la lucha era 
interrumpida por un profesor u otro alumno. En 
ambos casos la pelea acababa con los insultos o los 
comentarios racistas, al menos temporalmente, por 
lo que la conducta de Diego era reforzada negativa- 
mente. Asimismo, la disminución de la activación 
autonómica que el chico experimentaba después del 
combate actuaba como reforzador negativo. 

A la doctora Martín no le resultaría fácil utilizar 
procedimientos de reforzamiento o castigo con Die- 
go, puesto que ella no estaba presente cuando se 
peleaba. Tampoco estaría en su mano eliminar las 
condiciones antecedentes iniciales, puesto que no 
podría estar allí para evitar que otros alumnos hi- 
cieran comentarios racistas o insultaran a Diego (el 
instituto carecía de normas contra el comporta- 
miento racista y, aunque se organizaron talleres para 
reducir las conductas xenófobas, esto no fue sufi- 
ciente para detener el problema). La doctora Martín 
decidió entonces utilizar procedimientos de modifi- 
cación de conducta cognitiva para ayudar a Diego 
a cambiar su autodiálogo y su activación autonó- 
mica, es decir, los antecedentes encubiertos de sus 
peleas. En primer lugar, la doctora Martín ayudó a 
Diego a identificar todas las autoafirmaciones de 
enfado que utilizaba durante las situaciones de en- 
frentamiento. El chico descubrió que estas afirma- 
ciones (pensamientos) de ira que se daban en res- 
puesta a los comentarios racistas y elicitaban una 
mayor activación autonómica que hacía más proba- 
ble que la pelea ocurriera. Una vez que Diego tomó 
conciencia de sus pensamientos de enfado y com- 
prendió el papel que éstos desempeñaban, estuvo de 
acuerdo en trabajar con la doctora Martín para 
cambiar sus cogniciones con el fin de reducir sus 
peleas. 
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La doctora Martín enseñó a Diego a reemplazar 
sus pensamientos de enfado por autoafirmaciones de 
afrontamiento que evitarían que se pelease. Diego 
aprendió una serie de verbalizaciones del tipo «¡no te 
pelees o te van a suspender!», «vete, es un racista, ¡no 
merece la pena!» o «¡no te pongas a su nivel!». Usando 
ensayos de conducta para simular las situaciones de 
pelea, la doctora Martín enseñó a Diego a decirse esas 
frases de afrontamiento en voz alta y a marcharse cada 
vez que alguien lo insultaba o hacía comentarios racis- 
tas hacia él. Cuando Diego se alejaba de las peleas en 
el ensayo de conducta, se felicitaba a sí mismo. Apren- 
dió a decirse, por ejemplo, «¡así se hace, te has ido!», 
«¡un hombre de verdad no se pelea!», o «¡yo tengo el 
control aquí!». Diego practicó ensayos de conducta en 
los que simulaban todos los comentarios racistas e 
insultos que había escuchado durante el año que lle- 
vaba en el instituto. La doctora Martín proporcionó 
las instrucciones y el modelado necesarios para ense- 
ñar a Diego afirmaciones de afrontamiento adecua- 
das, y le alababa y daba retroalimentación sobre sus 
actuaciones en los ensayos conductuales. Una vez que 
Diego logró decirse con éxito muchas afirmaciones de 
afrontamiento en voz alta durante los ensayos de con- 
ducta, aprendió a decírselas en silencio, lo que resulta- 
ría más apropiado en una situación de conflicto real. 

Además de este aprendizaje de verbalizaciones 
de afrontamiento para reemplazar sus pensamien- 
tos de ira, Diego aprendió técnicas de relajación para 
calmarse cuando se enfadaba. La doctora Martín 
también empleó técnicas de entrenamiento en 
habilidades del comportamiento para enseñarle ha- 
bilidades de comunicación asertiva adecuadas, es 
decir, mejores formas de relacionarse con los otros 
estudiantes para reducir la probabilidad de recibir 
comentarios racistas. Por último, elaboraron un 
contrato conductual en el que seespecificaban las con- 
secuencias reforzantes que el chico obtendría cada 
semana si no se peleaba. Diego disfrutó trabajando 
con la doctora Martín y aprendió a controlar su 
comportamiento. Alejarse de las peleas se convirtió 
en un reforzador para él, debido a las verbalizacio- 
nes de autoelogio que él mismo se hacía y a las ala- 
banzas que obtenía de la doctora Martín cuando le 
contaba en sesión lo sucedido. 


¿Qué procedimientos de modificación de conducta 
descritos en capítulos anteriores utiliza la doctora 


Martín con Diego? 
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En primer lugar, llevó a cabo una evaluación 
funcional a través de la entrevista con Diego, con el 
objetivo de identificar los antecedentes y las conse- 
cuencias de las peleas. Utilizó procedimientos de 
entrenamiento en habilidades conductuales (instruc- 
ciones, modelado, ensayo, reforzamiento y retroali- 
mentación) para enseñar verbalizaciones de afronta- 
miento y habilidades de comunicación asertiva. La 
doctora Martín también enseñó a Diego técnicas de 
relajación para reducir su activación autonómica en 
las situaciones de conflicto. Por último, utilizó un 
contrato de conducta para motivarle a evitar las pe- 
leas. En este caso, como en muchos otros, se emplea- 
ron múltiples procedimientos de modificación de 
conducta para resolver el problema. 


1.2. Ayudar a Clara a prestar atención 
en clase 


Clara, una niña de 7 años de segundo de Prima- 
ria, a menudo, tenía problemas con su maestra por 
levantarse continuamente de su asiento durante los 
períodos de clase. Si Clara se levantaba de su silla, 
era para estar en el pasillo y poder hablar con algún 
compañero de clase, molestar a otro niño, quitarle 
algo de su pupitre a otro alumno o participar en 
algún otro comportamiento disruptivo. Clara tenía 
un diagnóstico de trastorno por déficit de atención 
con hiperactividad y sus padres estaban valorando 
medicarla con Ritalin. Sin embargo, antes de recu- 
rrir al tratamiento farmacológico querían averiguar 
si los procedimientos de modificación de conducta 
podían ayudar a Clara a permanecer en su asiento 
y prestar atención en clase. 

La familia llevó a Clara a un psicólogo infantil, 
el doctor Cruz, quien puso en marcha un programa 
de entrenamiento en autoinstrucciones. Tal y como 
el doctor Cruz explicó a Clara y a sus padres, el 
entrenamiento en autoinstrucciones es un modo de 
enseñar a los niños a hablarse a ellos mismos para 
que puedan controlar su propio comportamiento en 
el aula. Con este procedimiento Clara aprendería a 
darse instrucciones a sí misma para permanecer sen- 
tada y prestar atención a su maestra. 

En su consulta, el doctor Cruz utilizó procedi- 
mientos de entrenamiento en habilidades conductua- 
les para enseñar autoinstrucciones a Clara. En pri- 
mer lugar, modeló la conducta. Se sentó en una silla 
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y fingió que estaba en clase de la señorita Pardo. 
Cada vez que iniciaba el comportamiento de levan- 
tarse de la silla, se detenía y decía en voz alta: «espe- 
ra, estoy fuera de mi asiento; tengo que quedarme en 
mi silla o me meteré en líos». En cuanto se daba las 
autoinstrucciones, volvía a sentarse en la silla y se 
decía en voz alta: «¡bien, estoy en mi asiento; a la 
señorita Pardo le gusta esto!». Después de modelar 
el comportamiento y las autoinstrucciones, el doctor 
Cruz le pidió a Clara que lo hiciera ella tal y como 
él lo había hecho. Cada vez que Clara ensayaba la 
conducta y las autoinstrucciones en un ensayo de 
conducta, el doctor Cruz le felicitaba y le daba re- 
troalimentación sobre su actuación. Practicaron esto 
varias veces hasta que Clara lo hizo todo correc- 
tamente. Una vez que Clara adquirió las autoinstruc- 
ciones para sentarse cuando estaba fuera de su asien- 
to y se sentaba inmediatamente tras ellas, el doctor 
Cruz hizo que la niña repitiera las autoinstrucciones 
para sí misma en voz más baja. Continuaron practi- 
cando hasta que Clara llegó a darse las autoinstruc- 
ciones de forma encubierta, de modo que nadie po- 
día escucharla. El doctor Cruz la elogiaba y le daba 
otros reforzadores (como pegatinas y pequeños rega- 
los) el tiempo que duró el entrenamiento de habili- 
dades en su despacho. Al final de la sesión, el doctor 
Cruz le dijo a Clara que usara sus autoinstrucciones 
en clase cada vez que empezara a levantarse del 
asiento, que volviera a sentarse de inmediato y que 
se elogiara a sí misma tal y como habían practicado. 

Además del entrenamiento en autoinstruccio- 
nes, el doctor Cruz llevó a cabo otros dos procedi- 
mientos. Instruyó a la maestra para que alabara a 
Clara periódicamente cuando estuviera sentada 
prestando atención en clase. Le dijo a la señora Par- 
do que elogiara a Clara al menos dos veces cada 
hora por estar en su silla. La maestra iba al pupitre 
de Clara, le susurraba ¡buen trabajo!, y dibujaba una 
cara sonriente en un papel sobre su mesa; de este 
modo la señorita Pardo no distraería a la clase cada 
vez que le felicitara. Siempre que la niña se levanta- 
ra de su asiento y no volviera de inmediato, la seño- 
rita Pardo la llevaría de vuelta a su silla lo antes 
posible y sin decirle nada. De esta manera, Clara 
regresaría a su asiento, pero no conseguiría la aten- 
ción de la maestra, que podría haber reforzado la 
conducta de estar fuera de su sitio. El otro procedi- 
miento utilizado por el doctor Cruz fue la autoob- 
servación, en el que Clara registraba en intervalos 
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periódicos si estaba sentada. Clara llevaba un reloj 
de pulsera que emitía un pitido cada 30 minutos. Si 
estaba sentada cuando el reloj sonaba, tenía que po- 
ner una marca de éxito en el cuadro de autoobser- 
vación de encima de su mesa. Si no estaba sentada, 
era un recordatorio para que permaneciera en su 
silla. La señorita Pardo también hizo un seguimien- 
to cada media hora y al final del día Clara compa- 
raba su registro con el de la señorita Pardo, lo que 
ayudó a que Clara registrara su propio comporta- 
miento con precisión. Después de que estos proce- 
dimientos se llevaran a cabo, la niña permanecía en 
su asiento y prestaba mucha más atención en clase. 
Esto mejoró su trabajo en la escuela y obtuvo cali- 
ficaciones más altas. 


2. CARACTERÍSTICAS DE LA MODIFICACIÓN 
DE CONDUCTA COGNITIVA 


Los procedimientos de modificación de conduc- 
ta cognitiva se utilizan para ayudar a cambiar aque- 
llos comportamientos que se denominan cognitivos. 
Antes de describir estos procedimientos de modifi- 
cación de conducta es importante proporcionar una 
definición conductual del comportamiento cogni- 
tivo. 


2.1. Definición de la conducta cognitiva 


Cuando los procedimientos de modificación de 
conducta se utilizan para cambiar un objetivo con- 
ductual, dicho objetivo conductual debe ser identi- 
ficado y definido en términos objetivos, de modo 
que su ocurrencia pueda ser registrada. Esto es asi 
para los comportamientos manifiestos, pero tam- 
bién para los encubiertos, como las conductas cog- 
nitivas. No podemos cambiar un objetivo conduc- 
tual a menos que sepamos exactamente de qué 
comportamiento se trata e identifiquemos cuándo 
está ocurriendo. En el caso de las conductas mani- 
fiestas, esto implica la observación directa y el re- 
gistro de la conducta por parte de un observador 
independiente o de la propia persona que exhibe el 
comportamiento (autoobservación). Dado que las 
conductas cognitivas son encubiertas, no pueden ob- 
servarse directamente ni ser registradas por un obser- 
vador independiente, sino que es la persona que 
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realiza la conducta cognitiva la que debe identificar 
y registrar la ocurrencia de dicho comportamiento. 
Sólo la propia persona puede identificar la presencia 
de autoafirmaciones o pensamientos especificos, de- 
bido al carácter encubierto de los mismos. 

Sabemos que la gente piensa, habla consigo mis- 
ma, resuelve problemas, se autoevalúa, hace planes, 
imagina comportamientos o situaciones específicas. 
Todo ello son ejemplos de conducta cognitiva; son 
respuestas verbales o imaginadas elaboradas por la 
persona, encubiertas, y por tanto no observables 
para los demás. Para poder intervenir eficazmente 
con comportamientos cognitivos, debemos trabajar 
con el cliente para que defina objetivamente esas 
conductas. Por ejemplo, una persona puede infor- 
mar de los pensamientos concretos que tiene en un 
momento determinado, puede describir las cosas 
que se dice, explicar la situación o el comportamien- 
to que se estaba imaginando, o puede contar qué 
juicios de valor hace de sí misma. Para tener una 
definición conductual de un comportamiento cogni- 
tivo, el pensamiento, la imagen o la afirmación, debe 
ser claramente descrita por la persona que emite la 
conducta. Ponerle una etiqueta al comportamiento 
cognitivo no es hacer una definición conductual. 
Así, por ejemplo, decir que una persona tiene «baja 
autoestima» no es definir el comportamiento cogni- 
tivo, se trata simplemente de ponerle una etiqueta 
(baja autoestima) a una clase especifica de autoafir- 
maciones negativas del tipo «no soy capaz de hacer 
nada bien», «soy gorda y fea y nadie me quiere» O 
«nunca llegaré a nada en esta vida». Estas afirmacio- 
nes y otras como éstas son las conductas cognitivas 
que se etiquetan como «baja autoestima». Debemos 
ser capaces de identificar los comportamientos cog- 
nitivos concretos (autoafirmaciones), para ayudar al 
cliente a cambiarlos mediante los procedimientos de 
modificación de conducta cognitiva. La tabla 25.1 
muestra algunos ejemplos de definiciones conduc- 
tuales de comportamientos cognitivos y algunas eti- 
quetas posibles para dichos comportamientos. 

Las conductas cognitivas que pueden ser objeto 
de la modificación de la conducta cognitiva incluyen 
tanto excesos como déficits del comportamiento. Un 
exceso conductual es aquella conducta cognitiva no 
deseable que la persona trataría de reducir (los com- 
portamientos etiquetados en la tabla 25.1 como pen- 
samientos paranoicos, pensamientos suicidas y baja 
autoconfianza son ejemplos de excesos conductuales 
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TABLA 25.1 


Definiciones conductuales de comportamientos 
cognitivos y sus etiquetas correspondientes 


Definición conductual Etiqueta 


Pensamientos 
paranoicos 


Cuando el cliente ve gente hablan- 
do, piensa: «Están hablando de mi». 
Cuando el cliente ve a alguien cami- 
nando detrás de él, piensa: «Esta 
persona me está siguiendo». 


Una persona piensa: «¡Yo puedo | Autoeficacia 
hacerlo! Puedo tener éxito en este 


trabajo. Lo haré bien». 


Pensamientos 
suicidas 


Una persona piensa: «¡Ojalá me 
muriera! ¿Qué sentido tiene conti- 
nuar? A nadie le importa; sería me- 
jor para todo el mundo que yo es- 
tuviera muerto». 


Un bateador de béisbol se dice a sí | Autoconfianza 
mismo: «Puedo con este lanzador, 
soy mejor que él, voy a ganar este 


juego». 


El jugador derecho en un partido de 
béisbol se dice a sí mismo: «Espero 
que no golpee la bola, no sé si podré 
pillarla, ¡ojalá este juego acabe!». 


Baja autocon- 
fianza 


Autoinstruc- 
ciones 


Mientras una conductora busca una 
dirección, piensa: «Se supone que 
tengo que girar a la izquierda en el 
primer semáforo y continuar duran- 
te tres manzanas hasta una señal de 
stop. Entonces giro a la derecha y 
sigo hasta que vea la casa blanca a 
la izquierda». 


cognitivos). El déficit comportamental alude a aque- 
lla conducta cognitiva deseable que la persona bus- 
caría incrementar (los comportamientos etiquetados 
en la tabla 25.1 como autoeficacia, autoconfianza y 
autoinstrucciones son ejemplos de déficits conduc- 
tuales cognitivos). 


2.2. Funciones de la conducta cognitiva 
¿Por qué a veces estamos interesados en modifi- 
car el comportamiento cognitivo? Una razón es que 


dicho comportamiento puede ser muy molesto para 
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la persona, ya que puede funcionar como un es- 
timulo condicionado (EC) elicitador de una respues- 
ta condicionada desagradable (RC). Por ejemplo, los 
pensamientos de temor de una persona pueden fun- 
cionar como EC elicitadores de una RC de activa- 
ción fisiológica (ansiedad). Los pensamientos de 
enfado de Diego elicitaban la activación autonómi- 
ca que él calificaba de ira. Los comportamientos 
cognitivos que dan lugar a RC no deseadas como la 
ansiedad son excesos conductuales que se pueden 
reducir mediante procedimientos de modificación de 
conducta cognitiva. 

Los comportamientos cognitivos también pue- 
den funcionar como estímulos discriminativos (E?) 
de conductas deseables. Después de decirse una 
regla o una autoinstrucción, es más probable que 
una persona realice la conducta deseable especifica- 
da por esa regla o autoinstruccion. Por ejemplo, una 
persona que se repite una serie de indicaciones 
(«gira a la izquierda en la calle principal y a la de- 
recha en la Quinta Avenida») es más probable que 
llegue a su destino. Las autoinstrucciones de Clara 
hicieron más probable que la niña permaneciera sen- 
tada en su silla y prestara atención en clase. Las 
autoinstrucciones o las reglas se ven en ocasiones 
como los déficits comportamentales cuya frecuencia 
es necesario incrementar a través de los procedi- 
mientos de modificación de conducta cognitiva. 

Los comportamientos cognitivos pueden, asi- 
mismo, funcionar como operaciones de estableci- 
miento (OE) que influyen en el poder que tienen las 
consecuencias para actuar como reforzadores o cas- 
tigos. El modo en el que nos hablamos a nosotros 
mismos sobre los acontecimientos de nuestras vidas 
puede cambiar el valor de esos acontecimientos 
como reforzadores o castigos. Por ejemplo, si un em- 
pleado piensa: «Mi jefe es un tipo horrible y lo que 
dice no tiene ningún sentido», los elogios del jefe no 
funcionarán como reforzador para él. Por el contra- 
rio, si el trabajador no interpreta negativamente las 
acciones del jefe o piensa más positivamente sobre 
él y sus intenciones, es más probable que el elogio 
del jefe funcione como un reforzador para la con- 
ducta del empleado. 

Las conductas cognitivas también pueden fun- 
cionar como consecuencias reforzantes o punitivas 
cuando siguen a algún otro comportamiento. Los 
comentarios de alabanza o las críticas de los otros 
pueden servir como reforzadores o castigos. Del mis- 
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mo modo, las afirmaciones de elogio o crítica hechas 
por una persona pueden servir como reforzadores o 
castigos de su propia conducta. Tanto Diego como 
Clara aprendieron a felicitarse tras su comporta- 
miento deseable. 


3. PROCEDIMIENTOS DE MODIFICACIÓN 
DE CONDUCTA COGNITIVA 


Los procedimientos de modificación de conduc- 
ta cognitiva se utilizan para ayudar a las personas a 
cambiar sus comportamientos cognitivos. Algunos 
procedimientos, llamados de reestructuración cogni- 
tiva, están diseñados para reemplazar conductas 
cognitivas desadaptativas por otras más adaptativas. 
La reestructuración cognitiva se utiliza en caso de 
excesos comportamentales, es decir, cuando existen 
conductas cognitivas disfuncionales que contribu- 
yen al problema. Otros procedimientos, denomina- 
dos de entrenamiento en habilidades de afrontamien- 
to, están diseñados para enseñar nuevas conductas 
cognitivas, que, a su vez, son utilizadas para promo- 
ver otros comportamientos deseables. Estos proce- 
dimientos se utilizan en caso de que haya déficits 
conductuales, es decir, cuando una persona no tiene 
el repertorio cognitivo necesario para enfrentarse 
con efectividad a las situaciones problema (Spiegler 
y Guevremont, 2003, 2010). Veamos estos procedi- 
mientos uno por uno. 

Téngase en cuenta que, a partir de ahora y du- 
rante el resto del capítulo, usaremos el término pen- 
samiento para referirnos a cualquier comportamiento 
cognitivo: pensar, hacer autoafirmaciones o hablar 
con uno mismo a un nivel encubierto (autohabla). 
La conducta cognitiva particular a la que se refiere 
el término deberá ser definida conductualmente en 
cada caso. 


3.1. Reestructuración cognitiva 


En los procedimientos de reestructuración cog- 
nitiva, el terapeuta ayuda al cliente a identificar las 
conductas cognitivas problemáticas, a deshacerse de 
ellas o a reemplazarlas por pensamientos más desea- 
bles. Los pensamientos perturbadores podrían ser 
aquellos que elicitan respuestas emocionales como 
miedo, ansiedad o ira, o aquellos que están asocia- 
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dos a estados de ánimo desagradables, problemas de 
comportamiento o un pobre rendimiento. Por ejem- 
plo, cuando Teresa (del capítulo 24) piensa «sé que 
voy a estar muerta de miedo cuando dé mi charla 
en clase», experimenta ansiedad y es más probable 
que emita un comportamiento de evitación (como 
abandonar las clases). Cuando Diego se dice «¡no 
puedo dejar que salga impune de esto!», es más pro- 
bable que experimente activación fisiológica (ira) y 
se meta en una pelea. La reestructuración cognitiva 
consta de tres pasos básicos: 


1. Ayudar al cliente a identificar los pensamien- 
tos perturbadores y las situaciones en las que 
se producen. Esto se puede lograr pidiendo 
a los clientes que informen de los pensa- 
mientos perturbadores que experimentan 
en situaciones específicas, basándose en el 
recuerdo por parte de la persona de las si- 
tuaciones y los pensamientos a ellas asocia- 
dos. Una segunda manera de evaluar los 
pensamientos disfuncionales es mediante la 
autoobservación del cliente, es decir, a tra- 
vés de la descripción de las situaciones y los 
pensamientos que éste anota mientras unas 
y otros tienen lugar. 

2. Ayudar al cliente a identificar la respuesta 
emocional, el ánimo disfórico o el problema 
de comportamiento que sigue al pensamiento 
perturbador. De esta manera, el cliente pue- 
de ver cómo el pensamiento desadaptativo 
es un antecedente de la respuesta emocional 
desagradable, el estado de ánimo negativo 
o la conducta problema. El cliente debe 
proporcionar esta información recurriendo 
a su memoria o implicarse en la autoobser- 
vación para registrar las respuestas una vez 
que se produzcan. La tabla 25.2 presenta la 
planilla que un cliente podría utilizar para 
registrar sus pensamientos disfuncionales, 
las situaciones en las que éstos ocurren y la 
respuesta emocional o la conducta que si- 
gue a dichos pensamientos. Esta planilla 
incluye ejemplos introducidos por cuatro 
personas diferentes; en la práctica, por su- 
puesto, únicamente una persona podría re- 
llenar cada hoja de registro. 

3. Ayudar al cliente a abandonar esos pensa- 
mientos perturbadores mediante el desarrollo 
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de pensamientos más racionales y deseables. 
Cuando el cliente emite pensamientos ra- 
cionales en lugar de los disfuncionales en la 
situación problema, se reduce la probabili- 
dad de que experimente respuestas emocio- 
nales negativas o de que lleve a cabo con- 
ductas problemáticas. No es fácil ayudar a 
un cliente a cambiar su patrón de pensa- 
miento. La reestructuración cognitiva gene- 
ralmente la realizan psicólogos u otros pro- 
fesionales con un entrenamiento especifico 
en estos procedimientos. El terapeuta desa- 
fía los pensamientos perturbadores plan- 
teando preguntas que hacen que el cliente 
analice la lógica o la racionalidad de sus 
pensamientos o interprete la situación de 
manera diferente. Consideremos el segundo 
ejemplo de la tabla 25.2. Esta cliente, Da- 
niela, se siente triste, cada vez hace menos 
cosas fuera del trabajo e informa de más 
pensamientos depresivos. En el ejemplo, 
Daniela presentó una serie de pensamientos 
disfuncionales cuando se estaba preparan- 
do para salir de fiesta con sus amigas. In- 
mediatamente después de estos pensamien- 
tos, se sintió más decaida y decidió no salir. 
Para ayudarle a detener estos pensamientos 
perturbadores, el terapeuta podría plan- 
tearle las siguientes cuestiones: «¿Cómo sa- 


Modificación de la conducta cognitiva | 473 


bes que realmente no le gustas a tus amigas? 
¿Dónde está la evidencia? ¿Qué pruebas tie- 
nes de que te proponen salir sólo porque te 
tienen lástima?» A medida que el terapeuta 
le plantea estas preguntas, ella se da cuenta 
de que no hay evidencias que apoyen lo que 
piensa. Finalmente, queda claro que está 
pensando de forma distorsionada. Las pre- 
guntas del terapeuta la obligan a pensar de 
manera más realista o racional y a rechazar 
aquellos pensamientos que no son raciona- 
les o son poco precisos (Burns, 1980; Ho- 
llon y Jacobson, 1985). La reestructuración 
cognitiva se produce cuando Daniela susti- 
tuye sus pensamientos distorsionados por 
otros más apropiados que no dan lugar a 
un comportamiento o a un estado de ánimo 
deprimido. 


Terapia cognitiva. Diversos autores han descrito 
las distintas variaciones que existen de la reestruc- 
turación cognitiva. Estas variaciones incluyen la te- 
rapia racional-emotiva, la reestructuración racional 
sistemática y la terapia cognitiva (Beck, 1976; Beck 
y Freeman, 1989; Ellis y Bernard, 1985; Ellis y 
Dryden, 1987; Freeman, Simon, Beutler y Arkowitz, 
1989; Goldfried, 1988; Goldfried, Decenteceo y 
Weinberg, 1974). Este capítulo se centra en la terapia 
cognitiva. David Burns (1980) proporciona una ex- 


TABLA 25.2 


Ejemplo de una hoja de registro utilizada 


Situación 


en la reestructuración cognitiva 


Pensamientos 


Consecuencia emocional o conductual 


Voy a mi clase de historia. 


«¡Oh, Dios mio! ¡Tengo que exponer! 
No puede hacerlo. ¡Me voy a morir!». 


Experimento ansiedad. 


Preparándome para salir con mis 
amigas. 


«En realidad no les gusto. Me llaman 
porque sienten lástima por mi». 


Me siento deprimida. 
No salgo con mis amigas. 


Mi marido llega a casa tarde del tra- 
bajo. 


«Me pregunto con quién está. 
Apuesto a que está en el bar coque- 
teando con otras mujeres». 


Me enfado. 

Ignoro a mi marido cuando llega a 
casa. 

Le grito por haber llegado tarde. 


Mi novia habla y se ríe con un juga- 
dor de fútbol en la fiesta de la uni- 
versidad. 
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«¡Seguro que está ligando con ella! 
¡Cómo puede hacerme esto!» 


Me pongo celoso, enfadado. Me em- 
borracho. 

Insulto a mi novia y me voy de la 
fiesta. 
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celente descripción de la terapia cognitiva para la 
depresión basada en el trabajo de Aaron Beck (Beck, 
1972; Beck, Rush, Shaw y Emery, 1979). 

Como parte del tratamiento para la depresión, 
Burns utiliza una forma de reestructuración cognitiva, 
llamada terapia cognitiva, para ayudar a la gente a 
cambiar su comportamiento, incluyendo su autoha- 
bla o pensamientos distorsionados. Las personas que 
afirman que están deprimidas realizan cada vez me- 
nos actividades reforzantes y se enganchan más a un 
tipo de pensamiento distorsionado con el que eva- 
lúan o interpretan negativamente lo que acontece en 
sus vidas. 


Pasos en la reestructuración cognitiva 


1. Identificar los pensamientos y las situaciones 
problemáticas. 

2. Identificar la respuesta emocional o la conducta 
que sigue a los pensamientos. 

3. Trabajar para disminuir los pensamientos per- 
turbadores y reemplazarlos por un pensamiento 
más racional o deseable. 


La terapia cognitiva para la depresión consiste, 
primero, en lograr que la persona realice más acti- 
vidades reforzantes. El siguiente paso es utilizar la 
reestructuración cognitiva para ayudar a la persona 
a cambiar su pensamiento distorsionado. Cuando 
la persona se involucra en más actividades reforzan- 
tes y sustituye su autohabla distorsionada por un 
autodiálogo más racional o exacto, disminuye la 
probabilidad de que afirme que está deprimida. 

La tabla 25.3 enumera algunos tipos de pensa- 
mientos distorsionados que una persona deprimida 
puede presentar. Burns los llama distorsiones cogni- 
tivas. 

Después de identificar los pensamientos distor- 
sionados que alguien presenta, el siguiente paso es 
retar a la persona a valorar dichos pensamientos y 
reemplazarlos por otros más exactos o lógicos. Po- 
demos debatir el pensamiento distorsionado de una 
persona a través de tres tipos de preguntas: 


— ¿Dónde está la evidencia? 
— ¿Hay alguna explicación alternativa? 
— ¿Cuáles son las consecuencias? 
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TABLA 25.3 


Ejemplos de distorsiones cognitivas 


Pensamiento todo o nada 


Ver todo en términos de blanco o negro, sin matices 
grises. Si algo no es perfecto, es inaceptable. 


Sobregeneralización 


Tomar un solo evento negativo como prueba de que 
algo es malo o de que siempre va a ir mal. Descalifi- 
cación de lo positivo. 

En una situación o acontecimiento, normalmente 
hay aspectos positivos y negativos. La descalificación 
de lo positivo conlleva obviar o ignorar los elementos 
positivos y centrarse en los negativos, incluso cuando 
la situación o el acontecimiento resultó muy positivo. 


Conclusiones precipitadas 


Extraer conclusiones negativas de forma arbitraria 
sin que haya hechos que las apoyen. Esta distorsión 


podría incluir la lectura de la mente, hacer suposicio- 
nes sobre lo que piensan los demás o predecir aconte- 
cimientos futuros negativos sin evidencia que sustente 
dichas predicciones. 


Magnificación y minimización 

Aumentar la magnitud de los acontecimientos ne- 
gativos o minimizar la importancia de los positivos. 

Etiquetas 


Poner etiquetas negativas a los acontecimientos o a 
uno mismo. Ello influye en cómo se percibe el mundo 
o uno mismo. 


Personalización 


Asumir la responsabilidad de la ocurrencia de he- 
chos negativos, incluso cuando no hay pruebas de ser 
responsable de ellos. 


FUENTE: Burns (1980). 


Considérese el siguiente ejemplo. Ruth fue a ver 
a un psicólogo porque se sentía deprimida. Recien- 
temente, había sido contratada como gerente de 
nivel medio en una empresa de fabricación al por 
mayor y a menudo se sentía preocupada por su ren- 
dimiento en el trabajo, a pesar de que nunca le ha- 
bían dicho que estuviera haciendo mal sus tareas. 
Un día cometió un error en un pedido. Su jefe se lo 
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dijo y le mostró cómo hacerlo correctamente en el 
futuro. Después de esto, Ruth se dijo a sí misma «no 
soy buena en este trabajo, soy demasiado estúpida. 
Sé que me van a despedir porque mi jefe piensa que 
soy una incompetente». Ruth se decía estas y otras 
afirmaciones similares en el trabajo y en casa. Cuan- 
do se decía estas cosas, se sentía más deprimida. 


Identificación de las distorsiones cognitivas en las 
autoafirmaciones de Ruth. 


Ruth está sobregeneralizando a partir de un 
caso particular (cometer un error), y se está dicien- 
do a sí misma que no es buena en el trabajo, se está 
poniendo la etiqueta de estúpida y está sacando con- 
clusiones apresuradas cuando se dice a sí misma que 
su jefe cree que es incompetente y que le van a des- 
pedir. En el siguiente fragmento de una sesión de 
modificación de conducta cognitiva, podemos ob- 
servar cómo el psicólogo (P) utiliza preguntas para 
forzar a Ruth (R) a cambiar sus pensamientos dis- 
torsionados. Ruth acaba de formular la afirmación 
«no soy buena en mi trabajo y me van a despedir», 
y dice que se siente deprimida cuando piensa así: 


P: Ruth, ¿dónde está la evidencia de que no eres 

buena en tu trabajo? 

R: Bueno, yo sólo sé que no soy buena en eso. 

P: Sí, lo dijiste, pero, ¿dónde está la evidencia de 

esa afirmación? 

R: Bueno, mi jefe nunca me dice que estoy ha- 
ciendo un buen trabajo. 

: Vale, tu jefe no te dice que lo estás haciendo 
bien. ¿Significa eso que no estás haciendo un 
buen trabajo? 

: Debería. Si lo estuviera haciendo bien, me lo 
diría. 

: ¿Hay alguna otra explicación posible para el 
hecho de que tu jefe no te diga que estás ha- 
ciendo un buen trabajo? 

: No lo sé. 

: ¿Le dice a alguien que está haciendo un buen 

trabajo? 

No. 

: ¿Crees que tus compañeros hacen bien su tra- 

bajo? 

Si. 

: Pero tu jefe no se lo dice. ¿Es posible que tu 
estés haciendo un buen trabajo, incluso aun- 
que tu jefe no te lo reconozca? 


”y 


DD 


Tm Ya y 


E 
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R: Supongo que sí. 

P: Sí, yo también lo supongo. ¿Hay alguna otra 
explicación para el hecho de que tu jefe no os 
diga ni a ti ni a tus compañeros que estáis 
haciendo un buen trabajo? 

R: Bueno, supongo que porque está demasiado 
ocupado. 

P: Ésa es una explicación muy razonable. ¿Hay 
alguna otra explicación posible? 

R: Bueno, tal vez, simplemente no es su estilo de 
supervisión felicitar a la gente cuando lo hace 
bien. 

P: Muy bien. Luego puede haber un par de ex- 
plicaciones alternativas de por qué tu jefe no 
te dice que haces bien tu trabajo. Ahora dime, 
¿dónde está la evidencia de que te van a des- 
pedir? 


El psicólogo continuaría haciendo preguntas si- 
milares a Ruth hasta que llegase a la conclusión de 
que sus pensamientos iniciales no eran precisos y 
formulase afirmaciones más razonables o realistas 
que sustituyeran a esos pensamientos inexactos o 
distorsionados. A medida que Ruth reemplazase sus 
autoafirmaciones distorsionadas negativas por otras 
más razonables, se haría menos probable que infor- 
mase de un estado de ánimo deprimido. Además, 
Ruth aprendería la habilidad de cuestionar su pro- 
pio pensamiento distorsionado de esta misma ma- 
nera y sería capaz de usar esa habilidad en el futuro 
si volviera a presentar distorsiones. 


3.2. Entrenamiento en habilidades 
de afrontamiento 


En el entrenamiento en habilidades cognitivas 
de afrontamiento, el terapeuta enseña a los clientes 
frases que pueden utilizar en una situación proble- 
mática para mejorar su rendimiento o influir sobre 
su comportamiento en una situación. En nuestros 
ejemplos, tanto Diego como Clara usaron habilida- 
des cognitivas de afrontamiento para influir sobre 
su conducta en una situación problemática. Diego 
desarrolló afirmaciones para hacer frente a los mo- 
mentos en los que alguien lo insultaba o hacía co- 
mentarios racistas en la escuela. Cuando él formu- 
laba esas afirmaciones de afrontamiento en esas 
situaciones, se reducía la probabilidad de que se en- 
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fadase y se metiera en peleas. Clara utilizó un tipo 
de frases de afrontamiento denominadas autoins- 
trucciones cuando se levantaba de su silla en clase. 
Se daba instrucciones a sí misma para volver a su 
asiento y prestar atención a la maestra. En cada caso, 
Diego y Clara aprendieron frases de afrontamiento 
mediante instrucciones, modelado, ensayo y retro- 
alimentación en situaciones de role-play o ensayo de 
conducta que simulaban las situaciones problema. 
Una vez que Diego y Clara comenzaron a usar estas 
estrategias de afrontamiento en las situaciones rea- 
les, su comportamiento mejoró. 

Spiegler y Guevremont (2003) describen tres ti- 
pos de procedimientos para el entrenamiento de ha- 
bilidades cognitivas de afrontamiento: el entrena- 
miento en autoinstrucciones, el entrenamiento en 
inoculación del estrés y el entrenamiento en solución 
de problemas. Este capítulo se centra en el entrena- 
miento en autoinstrucciones (para informarse sobre 
otros tipos de entrenamiento de habilidades cogni- 
tivas de afrontamiento véanse Spiegler y Guevre- 
mont, 2003, 2010; D’Zurilla, 1986; D’Zurilla y Gol- 
dfried, 1971; Meichenbaum, 1977, 1985; Nezu, 
Nezu y Perri, 1989; Novaco, 1977). 


Entrenamiento en autoinstrucciones. 


El entrenamiento en autoinstrucciones consta de 
tres pasos básicos: 


1. Identificar la situación problema y definir el 
comportamiento deseable más apropiado en 
dicha situación. También es importante iden- 
tificar cualquier conducta que pueda com- 
petir o interferir con el comportamiento 
deseable en la situación que genera dificul- 
tades. Para Diego, el comportamiento de- 
seado era alejarse de las provocaciones de 
otro estudiante. Los comportamientos con 
los que competía eran pelearse (conducta 
manifiesta) y dirigirse afirmaciones de ira 
(conducta encubierta). Para Clara, la con- 
ducta deseable era sentarse en su silla y 
prestar atención a la maestra. La conducta 
con la que competía era levantarse de la si- 
lla y molestar a sus compañeros. 

2. Identificar las autoinstrucciones que serán 
más útiles en la situación problema. Diego 
aprendió autoafirmaciones que le indicaban 
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que se alejara de la provocación de otro 
alumno. Estas afirmaciones también inter- 
firieron sobre las que ya existían y que eli- 
citaban la activación (ira) en la situación 
problema. Ello hizo menos probable que 
Diego se pusiera furioso y más probable 
que se alejara. Clara aprendió autoafirma- 
ciones en las que ella misma se daba instruc- 
ciones para permanecer en su asiento y mi- 
rar a la maestra durante la clase. Estas 
autoafirmaciones fueron autoinstrucciones 
sencillas adecuadas al nivel de desarrollo de 
una niña de 7 años. 

3. Usar el entrenamiento de habilidades con- 
ductuales para enseñar autoinstrucciones. La 
persona debe practicar las autoinstruccio- 
nes en ensayos conductuales simulando la 
situación problema para lograr su generali- 
zación al contexto real una vez que el entre- 
namiento haya concluido. 


Pasos del entrenamiento en autoinstrucciones 


1. Reconocer la situación problemática, definir la conduc- 
ta que se desea incrementar e identificar las conductas 
competitivas. 

2. Identificar las autoinstrucciones que se usarán en la 
situación problemática. 

3. Usar procedimientos de entrenamiento en habilidades 
conductuales a fin de enseñar las autoinstrucciones. 


Cuando se realiza el entrenamiento de habilida- 
des conductuales, el terapeuta, primero, modela las 
autoinstrucciones y el comportamiento deseable en 
un ensayo de conducta. Por ejemplo, mientras Clara 
observaba, el doctor Cruz se sentó en una silla ante 
un pupitre y actuó como si fuera Clara en su clase. 
Cada vez que empezaba a levantarse del asiento, de- 
cía las autoinstrucciones en voz alta e inmediata- 
mente se volvía a sentar. Cada vez que se volvía a 
sentar, se elogiaba a sí mismo. 

Después de actuar algunas veces como modelo 
dándose autoinstrucciones y mostrando el compor- 
tamiento deseable para Clara, pidió a la niña que 
practicara con él. Entonces clara se sentó en un es- 
critorio y, cada vez que empezaba a levantarse, se 
decía las autoinstrucciones y volvía a sentarse de 
inmediato. En ese momento se elogiaba a sí misma 
por sentarse. El doctor Cruz alabó a Clara tras cada 
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ensayo que la niña completó con él. Después de que 
Clara practicara las autoinstrucciones y el compor- 
tamiento deseado con el doctor Cruz, éste le pidió 
que lo hiciera ella sola. Entonces Clara recitó las 
autoinstrucciones en voz alta mientras se levantaba, 
se sentó después y se elogió a sí misma. La niña 
llevó a cabo esta secuencia sin ninguna ayuda del 
doctor Cruz, quien elogió su actuación en cada en- 
sayo. 

El doctor Cruz hizo que Clara realizara ella mis- 
ma el ensayo de conducta algunas veces diciéndose 
las autoinstrucciones en voz más baja. Por último, 
el doctor Cruz le pidió que se dijera las autoinstruc- 
ciones para sí misma, de modo que él no pudiera 
oírla. De esta manera, las autoinstrucciones y el auto- 
elogio se dieron de forma encubierta, lo que permi- 
tiría que Clara no llamara la atención en clase. La 
secuencia de pasos del entrenamiento utilizado para 
la enseñanza de autoinstrucciones se recoge en la 
tabla 25.4. 


TABLA 25.4 


Pasos del entrenamiento utilizado para la enseñanza 
de autoinstrucciones 


El terapeuta presenta las autoinstrucciones en voz 
alta y lleva a cabo la conducta deseada. 
Terapeuta y cliente recitan las autoinstrucciones 
en voz alta y emiten el comportamiento deseado. 
El cliente dice las autoinstrucciones en voz alta 
y realiza la conducta deseable sin ayuda del tera- 
peuta. 

El cliente repite las autoinstrucciones en voz cada 
vez más baja y lleva a cabo el comportamiento 
deseado. 

El cliente recita las autoinstrucciones sin producir 
sonido alguno y emite la conducta deseada. 

El cliente se da las autoinstrucciones de forma en- 
cubierta sin mover los labios y realiza el compor- 
tamiento deseado. 


Una vez que el cliente aprende las autoinstruc- 
ciones en ensayo de conducta simulando la situa- 
ción problema, se le instruye para que utilice este 
aprendizaje en las situaciones reales. Si el entrena- 
miento de autoinstrucciones es efectivo, la situación 
problema debería ser un estímulo discriminativo 
para las autoinstrucciones. Después de haberse dado 
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las autoinstrucciones, se incrementarían las proba- 
bilidades de que el cliente lleve a cabo la conducta, 
ya que la presencia de dicho comportamiento se ha 
relacionado con la autoinstrucción en el ensayo de 
conducta. A consecuencia de ello, la autoinstrucción 
se convierte en un estímulo discriminativo de la con- 
ducta deseada. 

Donald Meichenbaum desarrolló el entrena- 
miento en autoinstrucciones y evaluó su efectividad 
para ayudar a las personas a controlar su propio 
comportamiento. Así, por ejemplo, Meichenbaum 
y Goodman (1971) enseñaron a niños pequeños a 
usar autoinstrucciones para controlar su conducta 
impulsiva. En cualquier caso, la efectividad del en- 
trenamiento de autoinstrucciones con niños ha sido 
demostrada también por otros investigadores (Bry- 
ant y Budd, 1982; Guevremont, Osnes y Stokes, 
1988; Kendall y Braswell, 1985). Además Mei- 
chenbaum ha usado el entrenamiento de autoins- 
truccionales en adultos con esquizofrenia (Mei- 
chenbaum y Cameron, 1973) en un estudio donde 
los pacientes utilizaron las autoinstrucciones para 
aumentar la cantidad de «habla saludable» que emi- 
tían y disminuir el «habla enferma», con el objetivo 
de incrementar su atención y mejorar su rendimien- 
to en diversas tareas. Otros investigadores han de- 
mostrado también la efectividad del entrenamiento 
de autoinstrucciones con adultos en distintos pro- 
blemas, tanto con pacientes esquizofrénicos (Me- 
yers, Mercatoris y Sirota, 1976) como no esquizo- 
frénicos (Masters, Burish, Hollon y Rimm, 1987; 
Spiegler y Guevremont, 2003). 


3.3. Terapias basadas en la aceptación 


Tal y como se ha descrito en este capítulo, el 
objetivo de la reestructuración cognitiva y de los 
procedimientos de entrenamiento de habilidades 
cognitivas de afrontamiento es ayudar a las personas 
a cambiar su forma de pensar, para cambiar a su vez 
los sentimientos negativos o los comportamientos 
problemáticos que presentan. Sin embargo, otros 
enfoques de tratamiento tienen como meta ayudar 
a la gente a aceptar sus pensamientos y sentimientos 
negativos en lugar de modificarlos (Hayes, Strosahl 
y Wilson, 1999; Hayes y Wilson, 1994; Kohlenberg y 
Tsai, 1991). Las terapias basadas en la aceptación 
han sido desarrolladas recientemente como una al- 
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LECTURAS PARA AMPLIAR 


Control verbal de la conducta en el entrenamiento 
autoinstruccional 


Aunque diversos estudios han demostrado que el entre- 
namiento en autoinstrucciones puede provocar mejoras en 
el rendimiento en el aula, un estudio en particular mostró 


la importancia de la verbalización de los niños en el control 
de un desempeño exitoso. Guevremont, Osnes y Stokes 
(1988) llevaron a cabo el entrenamiento en autoinstruccio- 
nes de niños de 4 y 5 años en una clase de Preescolar; en 
concreto, los alumnos aprendieron a darse autoinstruccio- 
nes para rellenar fichas sencillas de lectura. Lo que encon- 
traron los autores fue que cuando los niños utilizaban las 


ternativa a los procedimientos de modificación de 
conducta cognitiva tradicionales descritos en este 
capítulo. En una de estas formas de terapia, la de- 
nominada terapia de aceptación y compromiso (Ha- 
yes, 1995; Hayes, Strosahl y Wilson, 1999), el clien- 
te aprende que no ha sido capaz de controlar los 
pensamientos y sentimientos problemáticos en el 
pasado y que han sido precisamente esos intentos 
de control de dichos pensamientos y sentimientos 
los que han hecho que el problema empeore. En el 
curso de esta terapia, el cliente también aprende a 
aceptar que los pensamientos y sentimientos pueden 
seguir dándose y, aun así, lograr objetivos de cambio 
comportamental significativos (Masuda y Lillis, 
2006; Paul, Marx y Orsillo, 1999, Twohig, Shoen- 
berger y Hayes, 2007), ya que, aceptando los pensa- 
mientos y sentimientos negativos, éstos pierden su 
capacidad de perturbar la vida del cliente, quien 


autoinstrucciones en la condición de entrenamiento, obte- 
nían muchas más respuestas correctas en sus fichas. Sin 
embargo, cuando los alumnos realizaban fichas similares 
en otra aula no entrenada, no usaban las autoinstruccio- 
nes y no obtenían tantas respuestas correctas. Una vez 
que se les dijo en esta segunda aula que utilizaran las 
autoinstrucciones y empezaron a hacerlo, el rendimiento 
de los niños en las fichas también mejoró. Este estudio 
muestra claramente que el entrenamiento de autoinstruc- 
ciones mejora el rendimiento académico, pero únicamente 
si se observa que los alumnos utilizan las auto- 
instrucciones, lo que pone de manifiesto el papel funcional 
de las mismas sobre el rendimiento. 


ahora puede comprometerse y trabajar para alcan- 
zar cambios conductuales de valor. 


4. PROBLEMAS CLÍNICOS 


Este capitulo es simplemente una introducción 
a los procedimientos de modificación de conducta 
cognitiva, no enseña adecuadamente a un estudian- 
te a aplicar la modificación de conducta cognitiva 
en problemas clínicos reales. Cualquier persona que 
esté experimentando un problema emocional grave 
como una depresión, debería buscar la ayuda de un 
psicólogo u otro profesional cualificado del área de 
salud mental, puesto que, aunque utilizar la modi- 
ficación de conducta para ayudarse uno mismo es 
posible, los problemas graves deben ser siempre 
abordados por un profesional. 


RESUMEN DEL CAPÍTULO 


1. La conducta cognitiva se define como pensa- 
mientos, imágenes o autoafirmaciones que 
ocurren de forma encubierta. 

2. Un comportamiento cognitivo puede actuar 
como estímulo condicionado, estímulo discri- 
minativo u operación de establecimiento cuan- 
do es el antecedente de otra conducta, o actuar 
como reforzador o castigo cuando es la con- 
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secuencia de otro comportamiento emitido 
por la persona. 

3. En el procedimiento de reestructuración 
cognitiva, el terapeuta ayuda al cliente a iden- 
tificar los pensamientos perturbadores y a 
sustituirlos por pensamientos más deseables. 

4. Para ayudar a las personas a cambiar su 
pensamiento, el terapeuta primero ayuda al 


O Ediciones Pirámide 


25/03/13 13:17 


cliente a identificar los pensamientos de- 
sadaptativos que contribuyen a las dificulta- 
des emocionales o comportamentales que 
presenta. Posteriormente, el terapeuta plan- 
tea una serie de preguntas para ayudar al 
cliente a valorar de forma crítica la lógica o 
exactitud de sus pensamientos. A través de 
este proceso, el cliente empieza a pensar de 
manera más realista o lógica, lo que mitiga 
sus problemas emocionales o comportamen- 
tales. 
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El entrenamiento de autoinstrucciones inclu- 
ye varios componentes básicos. Mediante la 
aplicación de procedimientos de entrenamien- 
to de habilidades conductuales, el terapeuta 
enseña al cliente a elaborar autoafirmaciones 
o autoinstrucciones. Terapeuta y cliente ensa- 
yan las autoinstrucciones y los comporta- 
mientos deseables en ensayos de conducta que 
simulan la situación problema. El cliente des- 
pués se da las autoinstrucciones y emite la 
conducta deseada en la situación real. 


TÉRMINOS CLAVE 


Comportamiento cognitivo, 467. 

Entrenamiento en autoinstrucciones, 476. 
Entrenamiento en habilidades cognitivas de afron- 
tamiento, 472. 


Modificación de conducta cognitiva, 472. 
Reestructuración cognitiva, 472. 
Terapia cognitiva, 473. 


TEST PRÁCTICO 


¿Qué es la conducta cognitiva? Da algunos 
ejemplos (pp. 470-471). 


Identifica los comportamientos cognitivos que 
contribuyeron al problema de Diego con las 
peleas (pp. 467-469). 


Busca ejemplos de conductas cognitivas que 
podrían estar implicadas en lo que llamamos 
culpa. 


Identifica y describe brevemente las dos cate- 
gorías generales de procedimientos de modi- 
ficación de conducta cognitiva (p. 472). 


En la reestructuración cognitiva, el terapeuta 
ayuda al cliente a identificar los pensamien- 
tos perturbadores que experimenta. ¿Cuáles 
son las dos formas en las que el terapeuta 
puede evaluar los pensamientos del cliente? 
(pp. 472-475). 
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6. 


10. 


¿Qué es una distorsión cognitiva? Describe 
algunos de los tipos de distorsiones cogniti- 
vas identificadas por Burns (1980). Pon un 
ejemplo de cada una de ellas (p. 474). 


¿Cuál es el objetivo de la reestructuración 
cognitiva? (p. 472). 


Según Burns (1980), ¿cuáles son los tres ti- 
pos de preguntas que un terapeuta utiliza 
para desafiar el pensamiento distorsionado 
de un cliente? (p. 474). 


¿Cuál es el objetivo del entrenamiento en ha- 
bilidades cognitivas de afrontamiento? 
(pp. 476-477). 


Describe los procedimientos de entrena- 
miento en habilidades conductuales utiliza- 
dos para enseñar autoinstrucciones a un 
cliente (pp. 476-477). 
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11. 


12. 


13. 


En el entrenamiento de autoinstrucciones, 
¿qué se hace para aumentar la probabilidad 
de que las autoinstrucciones se generalicen 
a la situación problema real? (p. 477). 


Nombra dos tipos de problemas para los que 
el entrenamiento en autoinstrucciones haya 
sido utilizado con éxito (pp. 476-477). 


En el caso de Clara, ¿qué otros procedi- 
mientos de modificación de conducta, ade- 


14. 


15. 


más del entrenamiento de autoinstrucciones, 
fueron empleados? (pp. 469-470). 


¿En qué difieren los procedimientos de mo- 
dificación de conducta cognitiva de otros 
procedimientos de modificación de conduc- 
ta descritos en este manual? (pp. 470-471). 


¿Cuál es el objetivo de la terapia de acepta- 
ción y compromiso? ¿En qué se diferencia 
del objetivo de los procedimientos de modi- 
ficación de conducta cognitiva? (pp. 477-478). 


APLICACIONES 


Describe cómo llevarías a cabo un procedi- 
miento de modificación de conducta cog- 
nitiva como parte de tu propio objetivo de 
autocontrol. Si un procedimiento de modi- 
ficación de conducta cognitiva no es apro- 
piado para tu proyecto, di por qué no. 
Carlos, un joven de 22 años con discapacidad 
intelectual leve, tiene buenas habilidades ver- 
bales y fácilmente puede mantener una con- 
versación y comprender instrucciones com- 
plejas. Carlos está contratado en una fábrica 
y hace bien su trabajo, pero ha sido sorpren- 
dido robando en las taquillas de otros traba- 
jadores. El problema tiene lugar durante los 
descansos o en otros momentos en los que 
está cerca de las taquillas sin nadie más alre- 
dedor. Es en esas ocasiones en las que Carlos 
abre los casilleros de sus compañeros y les 
quita las latas de refresco, o las monedas, con 
las que comprar refrescos en la máquina ex- 
pendedora. Cuando le sorprenden robando, 
dice que se arrepiente y promete no volver a 
hacerlo, pero el problema continúa, y lo cier- 
to es que van a despedirle si este compor- 
tamiento no cesa. Describe cómo podrías 
llevar a cabo un entrenamiento en autoins- 
trucciones con Carlos para ayudarle a dejar 
de robar a sus compañeros. 
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Describe otros procedimientos de modifica- 
ción de conducta que usarías junto con las 
autoinstrucciones para ayudar a Carlos a 
dejar de robar dinero y refrescos de las ta- 
quillas de otros empleados. 

Virginia sale de la oficina cada día a las cin- 
co de la tarde y se va conduciendo hasta su 
casa a las afueras de la ciudad, trayecto en 
el que tarda 30 minutos y que realiza en hora 
punta. Cuando Virginia se encuentra en un 
atasco, se impacienta, se enfada (experimen- 
ta excitación autonómica) y formula toda 
una serie de autoafirmaciones enfurecidas 
del tipo «¡Odio esta ciudad!», «¿por qué la 
gente no puede aprender a conducir?», 
«¡esos idiotas!, ¿por qué no aceleran o 
se apartan?», «¡estúpidos conductores!»... 
A medida que Vicky se dice estas frases, su 
enfado crece y a veces lleva a cabo conductas 
agresivas como gritar a otros conductores, 
hacerles gestos obscenos o pegarse a los co- 
ches de delante. Describe el entrenamiento 
en habilidades cognitivas de afrontamiento 
que realizarías con Virginia para ayudarla a 
reducir la ira y el comportamiento agresivo 
que muestra en su coche de camino a casa 
desde el trabajo. 
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APLICACIONES INADECUADAS 


Gema se había mostrado muy reservada desde 
que empezó la universidad hace unos meses. 
No tenía amigos allí y como se sentía incómo- 
da entre gente nueva, no iba a actividades en 
las que pudiera hacer amigos. Cuando se 
planteaba ir a fiestas o a cualquier otra acti- 
vidad, se decía: «Nadie querrá hablar conmi- 
go. ¿Qué sentido tiene intentarlo? Es demasia- 
do difícil conocer gente nueva. Yo no soy 
interesante, la gente se aburrirá si me habla». 
Estos pensamientos le llevaban a sentirse muy 
triste y entonces decidía no ir a la fiesta o ac- 
tividad correspondiente. Gema recurrió a un 
consejero para que le ayudara a superar este 
problema. El consejero realizó una entrevista 
de evaluación para entender el problema que 
la chica estaba experimentando y decidió que 
Gema tenía baja autoestima y que esa autoes- 
tima baja era la causa de sus problemas. El 
terapeuta le dijo que le ayudaría a eliminar su 
baja autoestima y que sería más feliz, aumen- 
taría la probabilidad de que fuera a más acti- 
vidades y haría amigos. ¿Qué está mal en este 
ejemplo? ¿Qué debería hacer el consejero de 
un modo diferente? 

Armando hizo un curso sobre modificación de 
conducta cognitiva. En un capítulo del libro de 
texto se describía la reestructuración cognitiva 
y otros procedimientos. Una amiga le contó 
que estaba deprimida, así que el chico le dijo 
que podría ayudarla a superar su depresión. 
Armando sacó su libro y estudió de nuevo 
el capítulo sobre modificación de conducta 
cognitiva prestando especial atención a la sec- 
ción sobre las distorsiones y las preguntas uti- 
lizadas para ayudar a una persona a cambiar 
su pensamiento distorsionado. Después de leer 
el capítulo de nuevo, se reunió con su amiga y 
comenzó a aplicar las estrategias estudiadas 
para ayudarle a salir de su depresión. ¿Qué está 
mal en este ejemplo? ¿Qué debería hacer Ar- 
mando de manera diferente? 

Carol, una niña de 4 años, había sido hija úni- 
ca hasta hacía poco. Después de que su her- 
manito naciera, comenzó a presentar rabietas. 
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Cuando su madre, Judy, atendía al bebé, se 
sentaba ante el ordenador o realizaba alguna 
otra actividad, Carol gritaba y lloraba deman- 
dando la atención de su madre. Judy, normal- 
mente, dejaba lo que estaba haciendo y pasa- 
ba un rato con la niña hasta que se calmaba. 
Después de algunos meses así, Judy decidió 
hacer algo con las rabietas de Carol: aplicaría 
el entrenamiento de autoinstrucciones. 

Judy preparó situaciones fingidas (role- 

play) con su hija en las que la niña comenzaba 
una rabieta e inmediatamente se decía a sí 
misma: «mamá está ocupada», «cálmate y sé 
buena» o «a mamá le gusta cuando me por- 
to bien». Judy enseñó a Carol a darse esas 
autoinstrucciones en las situaciones de role- 
play y, cuando la niña se las dio sin ninguna 
ayuda, su madre le pidió que las utilizara cuan- 
do estuviera realmente enfadada. ¿Qué está 
mal en este ejemplo? ¿Qué debería hacer Judy 
de un modo diferente? 
Pedro era un estudiante universitario que te- 
nía miedo a hablar en público y se ponía ner- 
vioso cuando pensaba en hacer una presenta- 
ción en clase. Visitó a un consejero que 
empezó a utilizar la reestructuración cognitiva 
para ayudarle a cambiar algunos comporta- 
mientos cognitivos que estaban contribuyen- 
do a su ansiedad. En primer lugar, el conseje- 
ro evaluó las autoafirmaciones que Pedro 
hacía cuando se ponía ansioso por dar una 
charla en clase. Un ejemplo de lo que se decía 
es: «la gente verá lo nervioso que estoy y cree- 
rá que soy estúpido. No puedo hacerlo tan 
bien como el resto de la clase». Tras esto, el 
consejero trabajó con Pedro para cambiar las 
distorsiones que aparecían en estos pensa- 
mientos. A continuación se presenta un frag- 
mento de la transcripción de una sesión entre 
Pedro (P) y el consejero (C). ¿Qué está mal en 
este ejemplo? ¿Qué debería hacer el consejero 
de otra manera?: 


C: Pedro, dices que la gente verá que estás 
nervioso, pero no hay evidencias de esto, 
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la gente no puede decir que te encuen- C: Por supuesto que no, no necesitas pensar 
tras asi. asi. También dijiste que no puedes hacerlo 

P: Si, supongo que tienes razon. tan bien como el resto de la clase; sin em- 

C: Ademas, no hay pruebas de que la gente bargo, Pedro, no hay evidencia para esta 
piense que eres estúpido. Probablemente afirmación tampoco. Estoy seguro de que 
no pueden decir cuándo estás nervioso, y puedes hacerlo tan bien como los otros es- 
aunque pudieran, estar nervioso es nor- tudiantes, ellos también están aprendiendo 
mal. Con toda seguridad no van a pensar a hacer presentaciones en clase y estáis to- 
que eres estúpido. dos en la misma situación. 

P: ¿No? P: Sí, supongo que tienes razón. 
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Analisis funcional 
de la conducta verbal 


En nuestra vida diaria accedemos a multitud de 
reforzadores operando directamente sobre el entor- 
no fisico. Por ejemplo, accionamos un interruptor 
para encender una luz, giramos un grifo para obte- 
ner agua o abrimos un cajón para coger una cucha- 
ra. No obstante, el acceso a otros muchos reforza- 
dores requiere de la mediación de otras personas. En 
análisis de conducta, calificamos como «verbal» a la 
conducta que produce reforzadores mediados social- 
mente. La colección de conductas a las que de forma 
general denominamos «lenguaje» son seguidas por 
consecuencias producidas por otras personas; veá- 
moslo en los siguientes ejemplos. Rosa es un bebé de 
seis meses. Como muchos bebés, Rosa no lloraba 
excesivamente poco después de haber nacido; no 
obstante, durante sus primeros meses de vida, su ma- 
dre, Luisa, la alimentaba sólo después de que comen- 
zase a llorar. En otras palabras, el acceso al pecho 
de su madre se hacía disponible únicamente después 
de llorar. De forma inadvertida, el llanto de Rosa se 
hizo progresivamente más frecuente e intenso en tor- 
no a las horas en las que tomaba el pecho. Álvaro es 
un bebe de 12 meses que balbucea ya desde hace 
algún tiempo. Puede vocalizar algunas vocales y sí- 
labas; no obstante, no puede producir aún palabras 
claras. Su padre, Gustavo, presta mucha atención a 
sus progresos y pasa tiempo con él cada día mode- 
lando palabras sencillas tales como «ajó», «papá», 
etcétera. Cada vez que Álvaro produce una aproxi- 
mación cercana a la palabra que Gustavo le presen- 
ta, éste se alegra muchísimo y le alza por los aires 
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haciéndole cosquillas y aspavientos. Hilario es un 
adulto de 39 años que vive en una comunidad tera- 
péutica para personas diagnosticadas con esquizo- 
frenia y trastornos de personalidad. Las habilidades 
sociales de Hilario son muy escasas. Con frecuencia, 
dice oír voces que le insultan o le dicen que haga 
cosas que no quiere hacer. Le gusta participar en las 
actividades del programa de día, especialmente en 
los grupos de debate y en el taller de música. Hilario 
no se lleva bien con dos residentes del programa y, 
con frecuencia, cuando estos residentes están presen- 
tes, comienza a llorar y a decir que está oyendo las 
voces otra vez. En estas ocasiones, el miembro del 
personal que está facilitando la sesión le pregunta si 
se encuentra bien y le invita a ir a un lugar tranqui- 
lo en el que Hilario permanece solo hasta que con- 
cluye la sesión de grupo. Guillermo es un adulto con 
discapacidad intelectual que trabaja en un pequeño 
taller de muebles de empleo protegido en el que to- 
dos los trabajadores tienen discapacidades intelec- 
tuales. El supervisor está enseñándole cómo montar 
las piezas de un cajón de un mueble que está en pro- 
ducción en el taller. Aprovechándose de las habili- 
dades básicas de lectura de Guillermo, el supervisor 
le presenta por escrito una serie de instrucciones en 
las que, paso a paso, se explica el montaje del cajón. 
Las instrucciones se presentan en tarjetas ordenadas 
en un cuadernillo. El lenguaje usado en las tarjetas 
está adaptado a las habilidades verbales de Guiller- 
mo, quien puede recurrir a los pasos descritos en las 
tarjetas tantas veces como sea necesario. 
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Todos los ejemplos descritos en el párrafo ante- 
rior, a pesar de lo diversos que puedan parecer, des- 
criben casos de conducta verbal. La conducta ver- 
bal puede analizarse en los mismos términos en los 
que se analiza cualquier conducta operante mante- 
nida por sus consecuencias. No obstante, los refor- 
zadores que siguen a la conducta verbal pueden 
parecer diferentes en el sentido de que la conducta 
está mediada por las repuestas de otro organismo: 
la conducta del oyente (Skinner, 1957). Por ejemplo, 
el llanto de Rosa puede que estuviese mantenido por 
la alimentación, el confort y la atención ofrecidos 
por su madre. La habilidad de Álvaro de emular las 
palabras presentadas por su padre puede que estu- 
viese reforzada por las reacciones de su padre a sus 
vocalizaciones (Peláez, Virués Ortega y Gewirtz, 
2011). Análogamente, las descripciones poco ajus- 
tadas que Hilario realizaba de su entorno (por ejem- 
plo, delirios) puede que estuviesen mantenidas, 
en el caso particular del ejemplo, por el escape de 
situaciones que le resultaban aversivas por la pre- 
sencia de otros residentes con los que no se lleva- 
ba bien. La conducta verbal permite al individuo 
acceder a un conjunto de situaciones virtualmente 
infinito, ya que consideramos conducta verbal cual- 
quier conducta operante cuyas consecuencias depen- 
den de la conducta de otra persona (Sautter y Le- 
Blanc, 2006). 


1. ¿VOCAL O VERBAL? 


Hay ejemplos de uso del lenguaje para los cuales 
una definición funcional de la conducta verbal no 
sería evidente inmediatamente. En la mayoría de los 
ejemplos aportados anteriormente, la conducta ver- 
bal producía un estímulo audible resultado del con- 
tacto físico del aire expirado con el aparato fonador. 
Tales estímulos audibles pueden trasmitir mensajes 
convencionales compuestos por palabras a un oyen- 
te competente que pertenece a la misma comunidad 
verbal que el hablante (como sucedía en los casos 
de Hilario y Guillermo); también puede ser un so- 
nido vocal que imita los sonidos emitidos por otra 
persona (como sucedía en el ejemplo de Álvaro), o 
quizá puede ser simplemente la acción indiferen- 
ciada del aire expirado a través de la laringe, como 
sucedía en el caso del llanto de Rosa. Todos éstos 
son ejemplos de conducta vocal (efecto audible de 
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la acción del aire expirado sobre el aparato fonador) 
que también es verbal (conducta mantenida por re- 
forzadores mediados socialmente). Puede haber, no 
obstante, casos de conducta vocal no verbal y casos 
de conducta verbal no vocal. Por ejemplo, toser para 
aclararse la garganta puede considerarse como con- 
ducta vocal no verbal, es decir, la consecuencia que 
mantiene la conducta no está mediada socialmente. 
No obstante, la misma conducta puede considerar- 
se verbal si se tose como una forma de obtener la 
atención de alguien. Los siguientes estudios ilustran 
esta distinción. 

Poulson y Nunes (1988) demostraron un efec- 
to de reforzamiento en bebés presentando vibracio- 
nes de cinco segundos en sus manos de forma con- 
tingente a las vocalizaciones que producían. Los 
autores mostraron que se podían usar estímulos no 
sociales (sensoriales) para reforzar las vocalizacio- 
nes de los bebés. Dado que el estímulo reforzante 
en este caso no es social, éste sería un ejemplo de 
conducta vocal y no de conducta verbal. Durand 
y Carr (1988) refirieron el caso de Ted, un niño de 
3 años diagnosticado con un trastorno del desarro- 
llo del lenguaje que presentaba problemas de con- 
ducta a una elevada frecuencia (conducta oposicio- 
nista, rabietas y destrucción de objetos). Los 
autores diseñaron varias situaciones para confir- 
mar que la conducta estaba mantenida por conse- 
cuencias sociales (véase el capítulo 13, sobre aná- 
lisis funcional). Los resultados mostraron que Ted 
realizaba los problemas de conducta de forma casi 
exclusiva cuando se le prestaba atención justo des- 
pués de presentar las conductas desafiantes. En una 
fase posterior del estudio, los investigadores le en- 
señaron a Ted una topografía nueva, en este caso 
vocal («¿Estoy haciéndolo bien?») que facilitaba el 
acceso al mismo reforzador (atención). Los autores 
hallaron que una vez que se estableció la nueva to- 
pografía, y después ofrecer ayudas a la respuesta 
en unas cuantas ocasiones, Ted comenzó a usar la 
respuesta vocal que había aprendido para solicitar 
atención. Paralelamente, las conductas desafiantes 
se redujeron. Los resultados del estudio sugieren 
que varias formas de conductas no vocales presen- 
tadas por personas con discapacidad intelectual, 
tales como conductas agresivas o autolesivas, pue- 
den estar mantenidas por consecuencias sociales 
(por ejemplo, retirada de peticiones para realizar 
tareas o atención) y son, por tanto, casos de con- 
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ducta verbal. En las ocasiones en las que la con- 
ducta vocal adquirida recientemente permite acce- 
der a las mismas consecuencias, la nueva conducta 
puede reemplazar eficazmente los problemas de 
conducta. 


2. HABLANTE Y OYENTE 


Como se sugiere más arriba, la conducta verbal, 
a pesar de estar mediada socialmente, opera a través 
del mismo conjunto de principios que hemos estu- 
diado para cualquier otra conducta (por ejemplo, 
reforzamiento, extinción y operaciones motivado- 
ras). Por tanto, presentaremos el comportamiento 
verbal usando la misma unidad de análisis que uti- 
lizamos en modificación de conducta: la contingen- 
cia de tres términos. Las contingencias compuestas 
de respuestas verbales se denominan operantes ver- 
bales, a fin de distinguirlas de otras operantes no 
verbales. Las operantes verbales requieren de la in- 
teracción de un hablante y un oyente. Consideremos, 
por ejemplo, el caso de Mario, un niño de 9 años al 
que le gustan las clases de ciencias naturales aunque 
a veces le cuesta terminar solo los ejercicios que 
presenta el maestro al final de la clase. En estos 
casos le pide ayuda a Arturo, su compañero de pu- 
pitre: 


— Mario: «Oye Arturo, ¿sabes qué tipo de ani- 
mal es un delfin?». 

— Arturo: «Es un mamifero». 

— Mario: «¡Gracias!» 


En esta conversación, tanto Mario como Artu- 
ro son hablantes. Arturo también se comporta 
como oyente, ya que su respuesta verbal sirve como 
reforzador para la conducta de Mario. Éste tam- 
bién se comporta como oyente cuando oye la res- 
puesta de Arturo, la cual sirve como estímulo 
discriminativo para que Mario reaccione como ha- 
blante diciendo «Gracias». La interacción de un 
oyente y un hablante se denomina episodio verbal, 
y si ambos individuos ejercen roles tanto de oyente 
como de hablante, hablamos de unidad conversa- 
cional. La comunicación efectiva puede ocurrir úni- 
camente cuando un individuo se comporta como 
hablante y como oyente. Curiosamente, ambos re- 
pertorios no se adquieren al mismo tiempo y el 
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aprendizaje de uno no conduce necesariamente a la 
ocurrencia del otro. El aprendizaje de una segunda 
lengua ofrece un ejemplo sobre la independencia 
funcional de los repertorios de hablante y de oyen- 
te. Ana es una estudiante que vive en España y para 
la que el español es su lengua materna. Tiene pen- 
sado pasar el verano en Londres y está dando clases 
para mejorar su nivel de inglés antes del viaje. Su 
maestro le habla sólo en ingles durante las clases y 
le anima a que se comunique en ese idioma. A pesar 
de que habla con fluidez, con frecuencia tiene pro- 
blemas para comprender el acento británico de su 
maestro. El maestro decide realizar un ejercicio que 
ayudará a aclarar si las dificultades de Ana tienen 
que ver con su repertorio de hablante o con sus 
habilidades como oyente. Para ello, el maestro pre- 
senta varios objetos frente a Ana: una manzana, un 
libro, una revista y un reproductor digital de músi- 
ca. La primera tarea de Ana consistió en pedir al 
profesor un objeto que ella quisiese de entre los 
presentados (una respuesta de hablante emitida por 
Ana). Una vez que Ana comprendió la tarea, la 
realizó sin problemas. No obstante, la segunda ta- 
rea requería que señalase los objetos concretos a 
medida que eran nombrados por el profesor (una 
respuesta de oyente emitida por Ana). En varias 
ocasiones no logró responder adecuadamente a esta 
segunda tarea. Esta prueba ayudó al profesor a 
identificar los aspectos específicos del repertorio de 
oyente de Ana que requerían más atención y entre- 
namiento. La tabla 26.1 presenta algunos ejemplos 
de respuestas de hablante y oyente. Como hemos 
visto en el ejemplo anterior, los roles de hablante y 
oyente cambian continuamente durante un episo- 
dio verbal o unidad conversacional (Lodhi y Greer, 
1989) (véase tabla 26.2). 

Si volvemos al ejemplo anterior de Mario y Ar- 
turo, la solicitud de información de Mario («¿Qué 
tipo de animales son los delfines?») actúa como es- 
timulo discriminativo (E?) en cuya presencia una 
respuesta verbal específica («mamiferos») tiene al- 
tas probabilidades de recibir reforzamiento social 
generalizado («¡Gracias!»). Éste es un ejemplo de 
operante verbal descrita como una contingencia 
de tres términos típica (un E?” verbal es seguido de 
una respuesta verbal mantenida por reforzamiento 
social generalizado). Examinemos ahora con algo 
más de detalle los tipos principales de operantes 
verbales. 
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TABLA 26.1 
Respuestas de oyente y de hablante 


Respuesta de hablante 


Ejemplo 


Pedir información 


Hablante: «¡Dónde está la parada de bus?». 


Solicitar un reforzador 


Hablante: «Por favor, ¿podría tomar agua?». 


Repetir un sonido vocal 


Hablante: Dice «Agua» (después de haber oído «agua»). 


Respuesta de oyente 


Ejemplo 


Relaciones oir-ver 


Hablante: «¡Mira Juan!, eso es un elefante». 
Oyente: [Juan mira al elefante]. 


Igualación a la muestra 


Hablante: «Por favor, pásame la tarjeta que tiene una imagen igual 
a ésta». 
Oyente: [El oyente sigue la instrucción]. 


Señalar un objeto siguiendo una instrucción 


Hablante: «Por favor, puedes señalar la fresa». 
Oyente: [El oyente sigue la instrucción]. 


TABLA 26.2 


Componentes de un episodio verbal o unidad conversacional 


Episodio verbal/ 


A E Operantes 
unidad conversacional p 


Hablante 


Oyente 


Operante 1 


Mario: «¿Qué tipo de animal es un delfín?» | Arturo: «Los delfines son mamíferos». 


Unidadl Episodio 1 


Operante 2 | Arturo: «Los delfines son mamiferos». 


Mario: «¡Gracias! Creí que eran peces». 


3. OPERANTES VERBALES 


B. F Skinner (1957) identificó varios tipos de 
operantes verbales en función de los estímulos an- 
tecedentes, respuestas y estímulos reforzantes impli- 
cados. En las siguientes secciones revisaremos las 
operantes verbales que han generado más investiga- 
ción empírica: ecoicas, mandos, tactos, intraverbales 
y autoclíticos (referimos al lector a Sundberg, 2007, 
para una revisión de otras operantes verbales no 
descritas aqui). 


3.1. Ecoicas 
La ecoica es una operante verbal compuesta de 


una respuesta vocal que guarda similitud morfoló- 
gica con el E” verbal. Cuando el maestro de Ana le 
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pide que repita una palabra exactamente de la mis- 
ma forma que él la presenta: 


— Maestro: «Di la palabra water». 
— Ana: «Water». 


El repertorio ecoico parece ser uno de los prime- 
ros en adquirirse y es importante como repertorio 
prerrequisito para la adquisición de otras habilidades 
verbales (Greer y Ross, 2008; Horne y Lowe, 1996; 
Lowenkron, 1998). En consecuencia, se han desarro- 
llado varios protocolos de intervención a fin de esta- 
blecer el repertorio ecoico en individuos que no lo- 
gran adquirirlo de forma espontánea (Kymissis y 
Poulson, 1990; Ward, Osnes y Partington, 2007). 
Existe evidencia que sugiere que el repertorio ecoico 
facilita la adquisición de otras operantes verbales 
(Goldsmith, LeBlanc y Sautter, 2007). 
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Kodak y Clements (2010) intentaron enseñar a 
Hal, un niño de 4 años diagnosticado con trastorno 
del espectro autista, a pedir galletas usando la pala- 
bra «galleta». Antes de hacerlo se aseguraron de que 
Hal no tenía acceso a las galletas durante los mi- 
nutos previos al comienzo de la sesión. En primer 
lugar, presentaron un reproductor de música a la 
vista de Hal y expusieron la ayuda verbal «¿qué 
quieres?». Si en este momento Hal decía «música» 
(petición independiente), se le permitiría oír música 
un ratito. No obstante, si después de cinco segundos 
Hal no respondía, el experimentador presentaría la 
ayuda ecoica «di música» (petición con ayuda). Si 
Hal decía «música» en este momento, se le permiti- 
ría oír música por unos segundos. Kodak y Cle- 
ments refirieron que este procedimiento resultaba 
efectivo para enseñar peticiones simples a niños con 
problemas de aprendizaje. Pese a ello, el procedi- 
miento no fue suficiente en el caso de Hal. Los au- 
tores decidieron anteponer a cada sesión de ense- 
ñanza un ensayo de entrenamiento ecoico. Durante el 
entrenamiento ecoico presentaban la palabra «mú- 
sica» (el reproductor de música no estaba a la vista) 
y esperaron cinco segundos a que Hal respondiese. 
Si no respondía, el experimentador decía «di galle- 
ta», y esperaba a que respondiese. Si Hal respondía, 
el experimentador le felicitaba por ello (por ejemplo, 
«¡Muy bien hecho!»), y le permitía jugar con algu- 
nos juguetes durante un período de tiempo. La figu- 
ra 26.1 muestra los resultados del estudio; como 
puede observarse, la adición del componente ecoico 
facilitó enormemente la adquisición de otras ope- 
rantes verbales, en este caso mandos. 


3.2. Mandos 


El mando es una operante verbal bajo el control 
de lo que el hablante quiere obtener del oyente, o, 
en términos técnicos, de una operación motivadora 
(Michael, 1988). Un hablante emite un mando y el 
oyente presenta aquello que fue especificado en 
el mando de forma fiable y predecible. El mando 
requiere de un estado de privación u operación de 
establecimiento (tabla 26.2) (véase capitulo 4 sobre 
Operaciones motivadoras). El ejemplo de Kodak y 
Clements (2010) mencionado más arriba, describe 
un protocolo de entrenamiento de mandos. El as- 
pecto clave que diferencia al mando de otras ope- 
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rantes es que la respuesta verbal está bajo el control 
de una operación motivadora (Laraway, Snycersky, 
Michael y Poling, 2003), la cual produce un estímulo 
reforzante específico que mantiene la conducta. Por 
ejemplo, las galletas constituyen una de las comidas 
preferidas para Margarita, una niña de seis años. 
Últimamente, su madre ha evitado comprarlas a 
propósito para evitar que Margarita las consuma 
vorazmente. Hoy Margarita ha visto que su madre 
colocó una caja de galletas en un mueble de la coci- 
na mientras estaba ordenando la compra. El mueble 
estaba demasiado alto como para que Margarita 
pudiera alcanzar las galletas, de modo que pidió a 
su madre si podía tomar algunas («¿Puedo comerme 
una galleta?»). La madre abrió la caja y le dio una 
galleta. Este episodio identifica todos los compo- 
nentes de un mando: una operación motivadora (pe- 
riodo sin galletas en casa), una respuesta verbal que 
especifica el reforzador (galletas) y un oyente com- 
petente capaz de ofrecer el reforzador. La presenta- 
ción del reforzador específico en la presencia de la 
operación motivadora es suficiente para el estable- 
cimiento de un mando. Por ejemplo, si alimentamos 
a un perro cada vez que ladra, el ladrido se relacio- 
nará funcionalmente con un estado de privación de 
comida), de modo que cada vez que el perro tenga 
hambre, ladrará. 

La mayoría de los programas de entrenamiento 
verbal enfatizan la adquisición de mandos al inicio 
del currículo, ya que esta operante permite que el 
individuo acceda con frecuencia a reforzadores es- 
pecificos (Sundberg y Partington, 1988). Debido a 
este contacto frecuente con reforzadores intensos y 
efectivos, los mandos ayudan a establecer firmemen- 
te la conducta verbal en el repertorio del individuo. 
Además, los mandos pueden servir como un paso 
intermedio en la adquisición de operantes verbales 
más complejas. Luego, las respuestas verbales ad- 
quiridas como mandos pueden ser reforzadas bajo 
un control de estímulo verbales o no verbales dife- 
rente y, por tanto, convertirse en tactos o intraver- 
bales (Ingvarsson y Hollobaugh, 2010). Asimismo, 
como hemos mencionado previamente, el entrena- 
miento en mandos puede facilitar la reducción de 
problemas de conducta en personas con discapaci- 
dades intelectuales, dado que múltiples problemas 
de conducta producen reforzadores específicos, y 
por tanto, están bajo el control funcional de una 
operación motivadora (Hagopian, Fisher, Sullivan, 


25/03/13 13:42 


488 / Modificación de conducta 


Entrenamiento 


ET y ecoicas 


en tactos 


Sin ayudas 


o 
E 
= 
.2 
E 
fso] 
S 
o 
+ 
5 
El 
Ha 


Sin ayudas 


en mandos 
(EM) 
A. 
A 
1 


Con ayudas 


SOUOIORZI[LIOA op afeyUsd10g 


Sesiones 


Figura 26.1.—La adición de un componente ecoico (E) al entrenamiento en mandos (EM) y tactos (ET) facilita la adquisición 


de estas operantes verbales (según Kodak, T. y Clements, A. [2010]: Acquisition of mands and tacts with concurrent echoic 
training. Journal of Applied Behavior Analysis, 42, 839-843. Copyright Y 2010 University of Kansas Press, reproducido con 


permiso del autor). 
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Acquisto y LeBlanc, 1998), funcionando, esencial- 
mente, como mandos inapropiados. 


3.3. Tactos 


El tacto es una operante verbal bajo el control 
de un E? no verbal (por ejemplo, una foto, una per- 
sona o un objeto) mantenida por reforzamiento so- 
cial generalizado (atención social). Tactar es una 
respuesta de hablante que requiere de la mediación 
de un oyente competente capaz de dar reforzamien- 
to social generalizado de forma contingente. Consi- 
deremos, por ejemplo, el aprendizaje de nombres de 
animales. Un maestro proyecta diapositivas de dife- 
rentes animales y pide a los estudiantes que le digan 
el nombre de cada animal que se presenta. En las 
ocasiones en las que ningún estudiante da con la 
respuesta correcta, el maestro dice el nombre del 
animal en voz alta (por ejemplo, «cigúeña»). Luego, 
el maestro presenta nuevamente la diapositiva del 
animal en cuestión y pide a los alumnos que repitan 
la respuesta correcta. El maestro felicita a los estu- 
diantes cuando dan respuestas correctas. Este ejem- 
plo ilustra los componentes básicos del tacto. El 
maestro presenta un estímulo no verbal (diapositi- 
vas de animales) que sirve de E” para una respuesta 
verbal específica (nombre del animal en cuestión), 
la cual es seguida por un reforzador generalizado 
(felicitación del maestro). El término «tacto» sugie- 
re que la respuesta verbal está en contacto con el 
ambiente físico, es decir, la respuesta verbal contac- 
ta con un aspecto particular del ambiente. Con res- 
pecto a su mantenimiento, Skinner (1957) sugería 
que el reforzador más importante para los tactos era 
la reacción al mismo por parte del oyente. 

Los tactos son muy importantes a la hora de 
ampliar el repertorio de oyente y de contactar con 
el entorno. Si le decimos a alguien que no ha salido 
en todo el día que fuera está lloviendo (tacto), esta 
persona (oyente) podrá tomar un paraguas y prepa- 
rarse para la lluvia. Si le dices a tu médico cómo te 
sientes (tacto), éste podrá prescribirte la medicación 
adecuada. 

Algunos autores han sugerido que los tactos tie- 
nen más probabilidad de ser adquiridos después de 
que se hallan establecido al menos unos cuantos 
mandos (Sundberg y Partington, 1988). Ello viene 
motivado por el hecho de que el tacto es mantenido 
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por reforzadores sociales condicionados cuya adqui- 
sición puede no ser inmediata en individuos con un 
repertorio verbal mínimo, requiriéndose un entrena- 
miento adicional para que los estímulos sociales se 
establezcan como reforzadores poderosos. 

Como hemos indicado más arriba, el entrena- 
miento de mandos puede facilitar la adquisición de 
tactos. Carroll y Hesse (1987) estudiaron los efectos 
del entrenamiento en mandos y del entrenamiento 
combinado de mandos y tactos en la adquisición de 
tactos en niños de desarrollo típico. Los resultados 
indicaron que el número de ensayos necesarios para 
que los niños alcanzasen el criterio fue notablemen- 
te inferior en el entrenamiento combinado de man- 
dos y tactos. Arntzen y Almás (2002) aportan algu- 
nos ejemplos ilustrativos relativos a este abordaje 
tanto en niños de desarrollo típico como en niños 
con trastornos del desarrollo. En su estudio refieren 
el caso de Siv, una niña de 3 años de edad. Los ex- 
perimentadores escondieron la última pieza de los 
puzzles de letras que Siv estaba realizando. En las 
ocasiones en que Siv no podía encontrar la pieza 
que faltaba, debía pedirsela al experimentador (man- 
do). Cuando no lograba hacerlo, se corregía el error 
usando ayudas ecoicas («di “dame la pieza”»). Cada 
vez que Siv mandaba el objeto de forma indepen- 
diente, recibía la pieza faltante y podía concluir el 
puzle. El siguiente ensayo fue de entrenamiento de 
tactos. En esta ocasión, el experimentador colocaba 
el objeto frente a Siv y le decía: «¿Qué es esto?» Si 
respondía, el experimentador decía el nombre del 
objeto y repetía la pregunta. Las respuestas inco- 
rrectas eran seguidas de ayuda ecoica y, nuevamen- 
te, de la pregunta («¿Qué es esto?»). Las respuestas 
correctas eran reforzadas con fichas y elogio. Tanto 
los ensayos de entrenamiento de tactos como los 
ensayos de entrenamiento de mandos fueron alter- 
nados para una respuesta verbal dada hasta que Siv 
dio 10 respuestas correctas consecutivas. Los resul- 
tados mostraron que Siv adquirió un conjunto de 
tactos determinado más rápidamente cuando se 
añadía el componente de enseñanza de mandos. 

En los ejemplos de adquisición de tactos y man- 
dos descritos más arriba, los autores usaron estímu- 
los verbales adicionales (ayudas) para facilitar la 
respuesta (por ejemplo, «¿Qué quieres?» para man- 
dos, o «¿Qué es esto?» para tactos). Ello puede pa- 
recer incongruente con la definición funcional de 
mandos y tactos. En concreto, los mandos están 
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bajo el control de una operación motivadora, mien- 
tras que los tactos están bajo el control de un es- 
timulo discriminativo no verbal. Usaremos los tér- 
minos mando o tacto impuro para referirnos a las 
ocasiones en las que se requieren E” y operaciones 
motivadoras adicionales para que ocurra la respues- 
ta verbal. Intenta identificar qué parte de los guio- 
nes que se presentan a continuación podrían consi- 
derarse tactos y mandos impuros: 


—Juan: «Oye, Miguel, me he enterado de que 
has pillado un resfriado y no tienes muy buen as- 
pecto, ¿aún tienes fiebre?». 

— Miguel: «Si, tengo 38 grados, ¡siento que me 
va a estallar la cabeza!». 

—Juan: «¡Vaya!, ¿puedo darte una aspirina para 
el dolor de cabeza?». 

—Miguel: «Si, por favor, jgracias!» 


A diferencia de los mandos y tactos impuros, los 
mandos y tactos puros están exclusivamente bajo el 
control de una operación motivadora o un E? no 
verbal, respectivamente. Como vimos en el capítu- 
lo 10, la enseñanza de respuestas que requieren un 
control de estímulo sutil puede facilitarse con el uso 
de ayudas. Esta estrategia, no obstante, conlleva el 
riesgo de hacer la respuesta dependiente de un E? 
verbal que difícilmente estará presente en el entorno 
del individuo cuando la respuesta objetivo sea re- 
querida. Por ejemplo, imaginemos un caso en el que 
el mando «Quiero agua» siempre venga antecedido 
por la ayuda verbal «¿Quieres agua?». En esta caso, 
sería improbable que la conducta se mantuviese a 
largo plazo bajo los antecedentes naturales desde los 
que la mayoría de los hablantes usan la respuesta 
(por ejemplo, estado de privación de líquidos). Por 
esta razón, es recomendable aplicar procedimientos 
de desvanecimiento de ayudas a fin de asegurar que 
la respuesta verbal está bajo el control de los ante- 
cedentes adecuados (véase el capítulo 10). 


3.4. Intraverbales 


Las intraverbales son operantes verbales bajo el 
control de antecedentes verbales que no guardan si- 
militud morfológica con la respuesta verbal y que 
son generalmente mantenidas por reforzamiento so- 
cial generalizado o por alguna forma de respuesta 
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verbal, la cual puede muy bien servir como E? para 
otra intraverbal posterior. Decir tu nombre cuando 
te lo piden, responder a los comentarios de un ami- 
go o responder sí o no a una petición son todos 
ejemplos de intraverbales. En el ambiente natural, 
las intraverbales son señalizadas con frecuencia por 
un mando de solicitud de información por parte de 
otro hablante (por ejemplo, «¿Por favor, podrías de- 
cirme dónde está la parada de autobús más cerca- 
na?»), que sería seguido por una respuesta intraver- 
bal (por ejemplo, «Sigue recto y la verás a mano 
izquierda»). Las intraverbales integran la mayor 
parte de las conversaciones durante el uso cotidiano 
del lenguaje, dado que la mayor parte de lo que de- 
cimos no coincide directamente con lo que oímos. 
Como hemos descrito en los ejemplos de ense- 
ñanza de mandos y tactos presentados más arriba, 
el establecimiento de un repertorio intraverbal, ge- 
neralmente, requiere del uso de ayudas y de respues- 
tas intraverbales apropiadas que sigan al estímulo 
discriminativo verbal, por ejemplo, mediante el uso 
de imágenes, textos, ayudas ecoicas o cualquier otro 
estimulo que facilite la respuesta objetivo. Luego, 
estas ayudas deben ser desvanecidas para asegurar 
que el control de estímulo se trasfiere a los antece- 
dentes verbales apropiados (Braam y Poling, 1983; 
Luciano, 1986). Por ejemplo, Ingvarsson, Tiger, 
Hanley y Stephenson (2007) refirieron el caso de 
Travis, un niño de 5 años de edad con discapacidad 
intelectual leve que estaba recibiendo servicios edu- 
cativos especiales. Los autores querían establecer 
una respuesta intraverbal general: «No lo sé» para 
preguntas desconocidas (por ejemplo, «¿Con qué 
estornudamos?»), mientras que las respuestas a pre- 
guntas conocidas debían seguir siendo contestadas 
correctamente (por ejemplo, «¿Qué dicen las va- 
cas?»). Presentaron preguntas tanto conocidas como 
desconocidas y dieron reforzamiento (elogio) por las 
respuestas correctas a las preguntas conocidas y por 
la intraverbal general «no lo sé» a las preguntas des- 
conocidas. Los autores usaron ayudas ecoicas («Di 
“no lo se”») y demora temporal de la ayuda para 
establecer la respuesta intraverbal general para las 
preguntas desconocidas («no lo sé»). El procedi- 
miento de demora temporal consistió en incremen- 
tar un segundo el tiempo entre la pregunta y la ayu- 
da cada vez que la respuesta ocurría antes o después 
de la ayuda en 19 de los 20 ensayos precedentes. Los 
resultados mostraron que la respuesta intraverbal 
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general («no lo sé») se estableció con éxito, mientras 
que las preguntas conocidas seguían siendo contes- 
tadas correctamente (figura 26.2). 
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Figura 26.2.—Datos de Travis, un niño de 5 años de edad con 
discapacidad intelectual durante el entrenamiento de una res- 
puesta intraverbal general («no lo sé») para preguntas desco- 
nocidas. Se presentaron preguntas tanto conocidas como 
desconocidas y se reforzaron las respuestas correctas a las 
preguntas conocidas y la respuesta «no lo sé» a las preguntas 
desconocidas. Los autores usaron ayudas ecoicas y demora 
de la ayuda para establecer la respuesta intraverbal general 
para las preguntas desconocidas. La respuesta intraverbal ge- 
neral se estableció con éxito cuando las preguntas conocidas 
seguían siendo contestadas correctamente (adaptado de Ing- 
varsson, E. T., Tiger, J. H., Hanley, G. P. y Stephenson, K. 
M. [2007]: An evaluation of intraverbal training to generate 


socially appropriate responses to novel questions. Journal of 


Applied Behavior Analysis, 40, 411-429. Copyright Y 2007 
University of Kansas Press, reproducido con permiso del 
autor). 


Las respuestas intraverbales requieren de un con- 
trol de estímulo altamente específico. Disponer de 
un repertorio de ecoicas, mandos, tactos, o incluso 
un repertorio de oyente, no garantiza que las respues- 
tas establecidas como parte de cualquiera de estas 
otras operantes emergeran como intraverbales (Mi- 
guel, Pettis dottir y Carr, 2005). Podemos observar 
ejemplos de control intraverbal defectuoso en perso- 
nas con un repertorio verbal limitado. Un individuo 
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puede repetir (ecoica) el E” verbal (por ejemplo, pre- 
gunta: «¿Cómo te llamas?»; respuesta: «¿Cómo te 
llamas?»), o reaccionar frente a algún otro antece- 
dente en lugar del E” verbal relevante (por ejemplo, 
pregunta: «¿Cómo te llamas?»; respuesta: «¡Qué reloj 
más chulo!» [tactando el reloj del maestro]). El con- 
trol de estímulo defectuoso también puede darse en 
ocasiones en las que la respuesta se hace dependien- 
te de forma excesivamente rígida de E” muy especi- 
ficos. McMorrow y Foxx (1986) lograron establecer 
respuestas apropiadas a preguntas concretas (por 
ejemplo, pregunta: «¿Cómo te llamas?» > respuesta 
intraverbal: «Miguel»). No obstante, la introducción 
de variaciones en las preguntas originales o la intro- 
ducción de preguntas desconocidas no produjo el 
control intraverbal adecuado (por ejemplo, pregunta: 
«¿Cuál es tu nombre?» > no hubo respuesta intra- 
verbal). El control intraverbal fino de respuestas ver- 
bales requiere un número considerable de tactos y 
autoclíticos disponibles en el repertorio del individuo 
a fin de permitir una comunicación flexible. 


3.5. Autoclíticos 


Los autoclíticos son operantes verbales bajo el 
control de otros E” verbales. Generalmente, los 
autoclíticos especifican otra operante verbal prima- 
ria, ya sea ésta una ecoica, un mando, un tacto o 
una intraverbal. Por ejemplo, un hablante que dice 
«manzana roja» ante la presencia de una manzana 
roja está usando el término «roja» como un autocli- 
tico descriptivo que ayuda a especificar el tacto 
«manzana». Consideremos otro ejemplo. La expre- 
sión «Quiero un helado con chocolate» podría ser 
un mando (asumiendo que el hablante está privado 
de helado) en el que el reforzador «helado» está es- 
pecificado por los autoclíticos «quiero un» y «con 
chocolate». Echa un vistazo a los ejemplos a conti- 
nuación e intenta identificar qué partes de cada ex- 
presión pueden estar funcionando como autoclíticos. 
¿Podrías tratar de averiguar también cuál es la ope- 
rante primaria en cada uno de los ejemplos?: 


Ejemplo 1 


— Juan: «¿Qué tipo de películas te gustan?». 
— Miguel: «Me gustan las películas de acción y 
de ciencia ficción». 
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Ejemplo 2 


— Celia: «Por favor, ¿podrías decirme la res- 
puesta a la pregunta número dos?» 

— Laura: «Si, la opción C es la respuesta 
correcta». 


Ejemplo 3 


— Arturo: «Dile a Ana que ya no le voy a espe- 
rar más». 

— María: «¡Mamá dice que no te va a espe- 
rar más!» 


Ejemplo 4 


— Lucía: «¿Vas a ir a la fiesta de María este 
viernes?». 

— Estefanía: «Todavía no estoy segura de si voy 
o no». 


Ejemplo 5 


— María: «¿De qué color es el traje nuevo de 
Paula?». 
— Lucia: «No estoy segura, creo que es violeta». 


Como sugieren estos ejemplos, los autoclíticos 
ayudan a controlar la conducta del oyente de forma 
más eficaz, permitiendo desarrollar respuestas más 
específicas y con mayor probabilidad de ser reforza- 
das, o que resultan en reforzadores muy específicos. 
Los autoclíticos también ayudan a instaurar res- 
puestas intraverbales bajo el control de estímulo ver- 
bales muy concretos (por ejemplo, «¿Qué harías si 
estuvieses en mi lugar?». «Si yo fuese tú, llamaría a 
la policía»; autoclítico: «Si yo fuera tú, [...Jia», in- 
traverbal «llamar a la policía»). Las autoclíticos 
pueden cumplir también muchas otras funciones. 
Veamos algunos ejemplos. 

Una de las vías por las que los autoclíticos pue- 
den influenciar la conducta es alterando la probabi- 
lidad de la respuesta del oyente. Por ejemplo, la pro- 
babilidad de que el mando «¡Cierra la puerta!» 
genere reforzamiento puede que se vea modificada 
por la adición de marcos autoclíticos como «Podrías 
hacer el favor de...», o «Por favor...» (Polson y Par- 
sons, 1994). Los marcos autoclíticos son operantes 
verbales que especifican la operante verbal a la que 
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acompañan (operante primaria) de una forma cons- 
tante (por ejemplo, el marco autoclítico «Quiero» 
puede ser usado en multitud de contextos: «Quiero 
té»; «Quiero marcharme», «Quiero que te mejores», 
etcétera). Un marco autoclítico puede establecerse en 
función de sus efectos característicos en la conducta 
del oyente. Los marcos autoclíticos también pueden 
tener un efecto en la adquisición de la conducta ver- 
bal. Nuzzolo-Gómez y Greer (2004) refirieron que 
un protocolo de entrenamiento compuesto por ejem- 
plares múltiples de mandos y tactos presentados bajo 
un marco autoclítico especifico (por ejemplo, «Yo 
quiero... por favor» o «Esto es un...») indujo eficaz- 
mente la emergencia funcional entre tacto y mando 
en respuestas verbales que no habían sido entrenadas 
previamente. Por último, se ha sugerido que los au- 
toclíticos pueden inducir efectos de alteración del 
valor de reforzadores específicos (referimos al lector 
al capítulo 4, relativo a operaciones de motivadoras). 
Hübner, Austin y Miguel (2008) usaron autocliticos 
a fin de incrementar el tiempo dedicado a la lectura 
en un grupo de niños. Los experimentadores dieron 
elogio contingente a cualquier autoclítico descriptivo 
relacionado con la lectura durante una sesión de de- 
bate con los alumnos (por ejemplo, «Este libro me 
dio ideas interesantes para mis dibujos», autoclítico: 
«Este libro me dio»). Los autores registraron el tiem- 
po dedicado a la lectura frente a otras actividades 
lúdicas durante una situación de operante libre antes 
y después de que los autocliticos relacionados con la 
lectura fueran reforzados. Según los autores, «los re- 
sultados del estudio podrían ser explicados a través 
de un proceso de elogio contingente (reforzamiento) 
que incrementó la probabilidad de realizar comenta- 
rios positivos relacionados con la lectura. Estos co- 
mentarios, a su vez, funcionarian como eventos que 
alterarian el valor reforzante de actividades de lectu- 
ra incrementando la probabilidad de la lectura en 
presencia de libros» (p. 61). 


4. PROCESOS DE APRENDIZAJE 
ESPECIFICOS 


La investigación reciente está descubriendo gra- 
dualmente múltiples mecanismos a través de los cua- 
les se establece la conducta verbal compleja tanto en 
personas con desarrollo típico como en personas 
con trastornos del desarrollo. Algunos de estos pro- 
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cesos han sido ya presentados en las secciones pre- 
cedentes. En este apartado revisaremos brevemente 
algunos procesos adicionales que tienen efectos en 
la adquisición y mantenimiento de la conducta ver- 
bal compleja. 


4.1. Moldeamiento verbal 


Como vimos en el capítulo 9, el moldeamiento 
es un procedimiento conductual de gran importan- 
cla para establecer nuevas conductas. En el moldea- 
miento verbal se refuerzan diferencialmente respues- 
tas verbales de acuerdo con una gradación de 
criterios conductuales que se aproximan progresiva- 
mente a una respuesta verbal final. Durante el pro- 
ceso de moldeamiento, el reforzador se presenta jus- 
to después de la ocurrencia de la conducta cuando 
ésta alcanza un determinado criterio, mientras que 
no se refuerzan las respuestas que no alcanzan dicho 
criterio o que llegan a un nivel previo en la secuencia 
de criterios de conducta. El moldeamiento desem- 
peña con frecuencia un papel destacado en la adqui- 
sición de las primeras respuestas ecoicas. Si regresa- 
mos al ejemplo de Gustavo y Álvaro, al comienzo 
de este capítulo, en todas las ocasiones en las que 
Álvaro producía una aproximación a una determi- 
nada palabra, Gustavo se alegraba mucho, tomaba 
a Álvaro por los aires y le hacía cosquillas durante 
unos segundos. Los terapeutas del lenguaje usan in- 
advertidamente ayudas y moldeamiento cuando elo- 
glan aproximaciones a sonidos vocales específicos 
(por ejemplo, /r/), y facilitan la emisión de la respues- 
ta usando un depresor lingual (Ruscello, 1995). Aná- 
logamente, los analistas de conducta están comen- 
zando a usar transcripciones fonéticas para guiar el 
moldeamiento verbal de producciones vocales en 
niños con trastorno de espctro autista (Ventrella, 
Albert y Carbone, 2010). El moldeamiento verbal 
puede no ser sólo relevante para la adquisición de 
nuevas vocalizaciones o palabras (Newman, Reinec- 
ke y Ramos, 2009), sino también para la adquisición 
de operantes y clases de respuestas complejas. 

En la literatura existen multitud de demostracio- 
nes de moldeamiento verbal en individuos de desa- 
rrollo típico. El moldeamiento verbal se ha usado 
no sólo para motivar la producción de tipos especí- 
ficos de nombres, pronombres, verbos o categorías 
semánticas (Greenspoon, 1955; Mandler y Kaplan, 
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1956; Taffel, 1953; Zoltan-Ford, 1991), sino también 
para mostrar autoaceptación (Nuthmann, 1957), o 
conformarse a las actitudes de otras personas (Hil- 
dum y Brown, 1956). Varios autores han sugerido 
que el moldeamiento verbal es, probablemente, un 
componente activo en la interacción de terapeuta y 
cliente en psicología clínica (Birk, 1968; Hamilton, 
1988; Virués Ortega, Montaño, Frojan-Parga y Ca- 
lero, 2011). En este contexto, clases verbales particu- 
lares, y no tanto respuestas verbales concretas, tie- 
nen una elevada probabilidad de ser seguidas por 
alguna forma de reforzamiento social generalizado 
presentado por el terapeuta. Consideremos el caso 
de Manuela, una señora de 50 años de edad diag- 
nosticada con depresión. Su terapeuta considera que 
uno de sus problemas de conducta es quejarse exce- 
sivamente. La mayoría de las respuestas verbales 
independientes de Manuela son verbalizaciones que 
enfatizan un aspecto negativo de su entorno social 
(por ejemplo, «Mis hijos se han olvidado de mi»). 
Por supuesto, las topografías específicas son enor- 
memente variables; no obstante, todas tienden a ser 
seguidas por alguna forma de atención por parte de 
su familia. Posteriormente, el terapeuta comienza a 
extinguir las quejas durante las interacciones con 
Manuela y refuerza con elogio y atención descrip- 
ciones más positivas (véase una discusión sobre el 
uso aplicado de los principios operantes en psicote- 
rapia en Kanter, Tsai y Kohlenberg, 2010). 

Pese a que el moldeamiento verbal se ha obser- 
vado frecuentemente, la medida en que los cambios 
en conducta verbal son acompañados por cambios 
en conducta no verbal es una cuestión enteramente 
diferente. En la siguiente sección revisaremos breve- 
mente el gobierno verbal de la conducta y la corres- 
pondencia decir-hacer como bases conceptuales de la 
interacción de conducta verbal y conducta no verbal. 


4.2. Gobierno verbal de la conducta 
y correspondencia decir-hacer 


El análisis funcional de la conducta verbal que 
hemos presentado hasta ahora estaría incompleto 
sin el análisis de los procesos que explican cómo la 
conducta verbal ejerce control sobre la conducta no 
verbal del individuo. Consideremos los siguientes 
ejemplos. David es un joven de 18 años de edad que 
se ha unido a un club de espeleología y acude a un 
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curso sobre cómo subir y bajar por una cuerda 
usando técnicas de escalada. El monitor de la sesión 
presenta un conjunto de pasos sencillos que deben 
seguirse: a) asegurar el aparato de descenso en po- 
sición vertical en el arnés; b) abrir el aparato de des- 
censo; c) instalar la cuerda en el aparato, y d) cerrar 
el aparato de descenso. David presta atención y es 
capaz de seguir los pasos descritos sin problemas. 
La madre de María, una niña de 6 años, va a salir 
un momento a sacar la basura y le dice: «¿Qué te ha 
dicho mamá que debes hacer cuando mamá sale?», 
y María responde: «Debo seguir en el salón viendo 
los dibujos animados hasta que regrese mamá». La 
madre sale y María continúa viendo los dibujos du- 
rante el tiempo que está fuera. Javier es un mecani- 
co que debe reparar un problema en el sistema de 
transmisión de un nuevo modelo de coche que no 
ha reparado previamente. Después de estudiar el 
manual del coche durante algún tiempo, es capaz de 
arreglar el problema de transmisión. Estos ejemplos 
ilustran casos de conducta gobernada verbalmente, 
es decir, conducta verbal que guía otra conducta 
verbal o no verbal. El gobierno verbal de la conduc- 
ta es una forma muy eficiente de adquisición de nue- 
va conducta: el aprendizaje de contingencias sutiles 
cuya adquisición podría requerir de meses o años si 
dependiésemos de la exposición a consecuencias 
ambientales directas que pueden ser adquiridas rá- 
pidamente usando instrucciones verbales (por ejem- 
plo, encontrar la mejor ruta entre dos puntos en una 
ciudad intentando todos los posibles itinerarios, o 
siguiendo las instrucciones de un conductor exper- 
to). El gobierno verbal de la conducta permite ad- 
quirir repertorios extremadamente complejos y di- 
versos en relativamente poco tiempo. 

En el gobierno verbal de la conducta, un conjun- 
to de EP verbales establecen la ocasión en la que debe 
ocurrir una respuesta verbal o no verbal, y esas res- 
puestas, a su vez, generan consecuencias (Catania, 
2003; Skinner, 1969). Los E? verbales, frecuentemen- 
te, tienen la forma de descripciones verbales de con- 
tingencias operantes o reglas de conducta (por ejem- 
plo, «Si sales ahora [E?] y haces las compras [R], 
podríamos cenar luego [estímulo reforzante, EX])»). 
Esta conceptualización ha conducido a una dicoto- 
mía en los procesos conductuales que explican la ad- 
quisición de nueva conducta: conducta moldeada 
por las contingencias y conducta gobernada por re- 
glas (Skinner, 1969). Mientras que la conducta mol- 
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deada por contingencias depende de una historia de 
reforzamiento ocasionada por el contacto directo 
con contingencias ambientales, la conducta goberna- 
da por reglas es el resultado de la exposición análoga 
a contingencias según éstas son descritas en expre- 
siones verbales o reglas (Place, 1988). 

Varias investigaciones han estudiado la interac- 
ción de la adquisición moldeada por contingencias 
o gobernada por reglas en su efecto sobre la con- 
ducta (Joyce y Chase, 1990; Hayes, Brownstein, 
Zettle, Rosenfarb y Korn, 1986). La evidencia sugie- 
re que mientras la conducta moldeada por reglas es 
más sensible a eventuales cambios en los programas 
de reforzamiento a lo largo del tiempo, la conducta 
adquirida mediante instrucciones directas tiende a 
ser menos sensible a las contingencias ambientales 
(Joyce y Chase, 1990; Baron, Kaufman y Stauber, 
1969). La insensibilidad a contingencias ambientales 
puede ser un factor útil en el mantenimiento de con- 
ductas deseables bajo contingencias de reforzamien- 
to muy ligeras o inexistentes. 

La literatura muestra que la insensibilidad a las 
contingencias se establece progresivamente a lo lar- 
go del desarrollo. Mientras que los bebés responden 
a las distintas contingencias de reforzamiento de 
forma muy parecida a sujetos no humanos (referi- 
mos al lector al capítulo 4, sobre contingencias de 
reforzamiento), los niños de aproximadamente 4 
años de edad muestran un patrón intermedio de sen- 
sibilidad tanto a contingencias como a instruccio- 
nes. Por último, una vez que las habilidades verbales 
se han desarrollado más ampliamente, los niños de 
5 o más años tienden a ser insensibles a las contin- 
gencias ambientales a favor de las reglas verbales, 
manteniéndose este patrón en la edad adulta (Ben- 
tall y Lowe, 1987; Lowe, Beasty y Bentall, 1983). Por 
el contrario, personas con un repertorio verbal que 
se está deteriorando progresivamente (por ejemplo, 
pacientes con enfermedad de Alzheimer) parecen 
mostrar el patrón opuesto, es decir, un incremento 
en sensibilidad a las contingencias de reforzamiento 
en detrimento del seguimiento de instrucciones (Spi- 
ra y Edelstein, 2007). 

La conducta gobernada por reglas puede con- 
tactar con fuentes de reforzamiento cualitativamen- 
te diferentes que la conducta moldeada por contin- 
gencias. Una distinción clave a este respecto puede 
establecerse entre el seguimiento de reglas manteni- 
do por contingencias ambientales actuales y el se- 
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guimiento de reglas como una clase operante man- 
tenida por consecuencias sociales generalizadas. Por 
ejemplo, Wulfert, Greenway, Farkas, Hayes y Doug- 
her (1994) refirieron que individuos con un reperto- 
rio generalizado de seguimiento de reglas mas fuer- 
te (estimado según la puntuación en una escala de 
autoinforme) tendían a seguir reglas que habían de- 
jado de ser precisas una vez que se habían introdu- 
cido cambios en el programa original. 

Algunos autores han sugerido que el gobierno 
verbal de la conducta y la conducta gobernada por 
reglas son adquiridas como un conjunto de clases 
de conducta, o clase de conducta de orden superior. 
Según Catania (2006), «las clases de conducta de 
orden superior se mantienen unidas por las con- 
tingencias compartidas por los miembros de las cla- 
ses, del mismo modo que las diversas topografías de 
presión de una palanca por parte de una rata son 
reforzadas por el acceso a comida (por ejemplo, pata 
izquierda, pata derecha, ambas patas) y se mantie- 
nen unidas por las contingencias comunes en virtud 
de las cuales producen comida» (p. 91). A pesar de 
que no hay mucha investigación que indique cómo 
se adquiere el gobierno verbal de la conducta, varios 
estudios aplicados han podido establecerlo en indi- 
viduos que carecían de él por medio del entrena- 
miento en correspondencia (Baer, 1990; Lima y 
Abreu-Rodrigues, 2010). 

La correspondencia entre las conductas verbal 
y no verbal se define como la relación entre lo que 
una persona dice y hace o la relación entre lo que 
una persona hace y luego refiere (Risley y Hart, 
1968). El entrenamiento en correspondencia está 
compuesto de dos componentes básicos: decir-hacer 
y hacer-decir. En las secuencias decir-hacer, el indi- 
viduo inicialmente describe qué es lo que va a hacer 
y Obtiene reforzamiento si su conducta posterior 
sigue la descripción realizada inicialmente. Por otra 
parte, en las secuencias hacer-decir, un individuo 
realiza algún comportamiento no verbal y recibe re- 
forzamiento si, en un momento posterior, describe 
con precisión lo que hizo. 

Consideremos el siguiente ejemplo. Rodrigo es 
un joven de 16 años de edad que atiende un insti- 
tuto de Enseñanza Secundaria en Albacete. En va- 
rias ocasiones a lo largo del año se reúne con uno 
de sus maestros para establecer fechas límite y ob- 
jetivos que debe alcanzar a lo largo del curso. El 
maestro le pide a Rodrigo que establezca él mismo 
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las fechas límite con las que desea trabajar, pero le 
advierte de que si se le pasan algunas de las fechas, 
perderá puntos en la nota final del curso. A Rodri- 
go se le pasaron algunas de las fechas límite inicia- 
les y, a consecuencia de ello, perdió algunos puntos, 
pero pronto fue capaz de adecuarse al ritmo de tra- 
bajo establecido con el maestro y logró ganar los 
suficientes como para aprobar el curso. Este episo- 
dio ilustra el entrenamiento incidental en corres- 
pondencia decir-hacer. Rodrigo recibiría conse- 
cuencias diferenciales dependiendo de que siguiese 
o no lo que dijo que haría en las reuniones con su 
maestro (secuencia decir-hacer). Resulta interesan- 
te que cuando se compara la efectividad del entre- 
namiento de secuencias decir-hacer y hacer-decir, la 
correspondencia decir-hacer resulta más eficaz en 
la producción de correspondencia (por ejemplo, 
Karoly y Dirks, 1977). 


4.3. Respuestas derivadas 


Una de las críticas planteadas inicialmente al 
análisis funcional de la conducta verbal sugería que 
éste no explicaba satisfactoriamente la «generativi- 
dad» del lenguaje, es decir, el uso del lenguaje con 
funciones nuevas sin necesidad de entrenamiento 
explícito (Chomsky, 1959). No obstante, los ana- 
listas de conducta han mostrado interés en com- 
prender cómo emerge la conducta verbal nueva 
(Horne y Lowe, 1996; Sidman, 1994; Skinner, 1957). 
La mayor parte de la investigación realizada en esta 
área se centra en cómo la enseñanza de una operan- 
te verbal puede conducir a la emergencia de otras 
operantes verbales (por ejemplo, Carroll y Hesse, 
1987; Petursdottir, Carr y Michael, 2005; Sundberg 
et al., 1990; Wallace, Iwata y Hanley, 2006). En el 
estudio de Petursdottir y colaboradores, se enseñó 
a niños a tactar las cuatro piezas necesarias para 
completar un puzle y a mandar otras cuatro piezas 
que componían otro puzle. Después del entrena- 
miento en mandos, todos los niños fueron capaces 
de tactar las piezas correctamente, mientras que no 
todos los niños pudieron mandar las piezas después 
del entrenamiento en tactos. De acuerdo con los au- 
tores, durante el entrenamiento en mandos los niños 
realizaban ecoicas de sus propios mandos en la pre- 
sencia de la pieza mientras estaban completando la 
tarea. La respuesta ecoica que seguía a la presenta- 
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ción de la pieza faltante podría haber servido para 
establecer la pieza como E” para el tacto. Por otro 
lado, durante el entrenamiento en tactos, no había 
oportunidades de que la tarea incompleta adquirie- 
se control motivacional sobre la respuesta, lo cual 
puede explicar por qué el entrenamiento en mandos 
fue más adecuado que el entrenamiento en tactos en 
la producción de ambas operantes. 

Algunos autores sugieren que la conducta ver- 
bal generativa requiere del establecimiento de com- 
plejas relaciones de equivalencia entre varias for- 
mas de antecedentes y respuestas que componen la 
operante verbal (Nuzzolo-Gómez y Greer, 2004). 
Por ejemplo, el control de estímulo establecido por 
una tarjeta con el número dos, la palabra «dos» y 
una imagen con dos arboles puede ser intercambia- 
ble para una persona que ha adquirido el «concep- 
to» de dos (figura 26.3). Para dicha persona, todas 
las variaciones de estímulos en los que el dos puede 
presentarse en el ambiente ejercen un control de 
estimulo similar sobre la conducta. En otras pala- 
bras, todos los estímulos del ambiente en los que 
puede encontrarse el dos son funcionalmente equi- 
valentes. Resulta interesante que estas relaciones 
complejas entre estímulos no se enseñan por sepa- 
rado para cada conjunto de estímulos. Algunos 
autores hipotetizan que dichas relaciones de equi- 
valencia se adquieren de forma incidental durante 
el desarrollo a partir del aprendizaje explícito de 
tan sólo algunas de estas relaciones (Peláez, 2009). 
Esta hipótesis ha obtenido algún apoyo en los es- 
tudios experimentales que muestran que la adqui- 
sición de un número limitado de relaciones entre 
estímulos induce una forma especial de generali- 
zación que conduce a la emergencia de relaciones 
no entrenadas tanto en individuos con desarrollo 
típico como en individuos con trastornos del de- 
sarrollo. 

En un experimento estándar de equivalencia de 
estímulos, el experimentador enseña explícitamente 
algunas relaciones usando reforzamiento diferen- 
cial y probando si algunas de las otras relaciones 
de estimulo que no han sido entrenadas se estable- 
cen (emergen) espontáneamente (Pérez-González, 
1998; Sidman, 1971). La mayoría de los investiga- 
dores y clínicos usa el procedimiento llamado de 
igualación a la muestra para el entrenamiento de 
relaciones complejas entre estímulos o discrimina- 
ciones condicionales. En una discriminación condi- 
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Figura 26.3.—Ejemplo de conjunto de estímulos para entre- 
nar relaciones de equivalencia. Las líneas continuas muestran 
las relaciones entrenadas y las líneas punteadas las relaciones 
cuya emergencia quiere probarse. En este caso se entrenarían 
las relaciones 4B y BC. Para enseñar la relación AB, se pre- 
sentan Al y 42 y Bl y B2 y se refuerza la selección de B1 en 
presencia de A1 y la selección de B2 en presencia de 42. La 
relación BC se entrenaría de forma análoga. Una vez estable- 
cidas estas relaciones de estímulo se probaría la emergencia 
de relaciones no entrenadas; en este caso se observaría si se 
selecciona C2 en presencia de 42 y Cl en presencia de 41 
(durante la prueba de emergencia de una nueva relación de 
equivalencia no se usa reforzamiento). 


cional están presentes dos o más estímulos, siendo 
posibles varias respuestas. La respuesta correcta 
dependerá de los estímulos que están presentes o 
que fueron presentados recientemente. Por ejemplo, 
consideremos el caso de Carlos, un niños de 3 años 
diagnosticado de trastorno del espectro autista y 
con un repertorio verbal limitado. Andrés, su maes- 
tro, ha comenzado un entrenamiento en discrimi- 
nación para establecer relaciones de equivalencia 
entre varios estímulos asociados con números. An- 
drés usó el conjunto de estímulos presentado en la 
figura 26.3 a fin de entrenar las relaciones AB y BC. 
Para enseñar la relación AB, Andrés presentó Al y 
A2, y B1 y B2. Luego, en sucesivos ensayos, reforzó 
la selección de B1 en presencia de 41 y la selección 
de B2 en presencia de 42. La relación BC se entre- 
nó de la misma manera. Andrés presentó Bl y B2, 
y Cl y C2. A continuación reforzó la selección de 
Cl en presencia de Bl, y de C2 en presencia de B2. 
Una vez que estas relaciones de estímulo se estable- 
cieron firmemente, Andrés probó la emergencia de 
las relaciones no entrenadas y halló que Carlos se- 
leccionó C2 en presencia de 42, y Cl en presencia 
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de Al, relaciones que no fueron entrenadas expli- 
citamente. Gracias a este procedimiento, Andrés 
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obtuvo evidencia de que ahora 4, B y C son, pro- 
bablemente, estímulos equivalentes para Carlos. 


TABLA 26.3 


Antecedentes, respuestas y consecuencias que integran a las operantes verbales más importantes 


Operante verbal Antecedente 


Topografía de respuesta 


Respuesta de oyente 


Ecoica E” verbal 


Respuesta verbal con igualdad 
morfológica con el E” verbal. 


Reforzamiento generalizado. 


Mando Operación motivadora 


Respuesta verbal o no verbal. 


Reforzador específico (con frecuen- 
cia especificado en la respuesta). 


Tacto E” no verbal 


Respuesta verbal que identifica al 
E? (o algún aspecto de él). 


Reforzamiento generalizado. 


Intraverbal E” verbal 


Respuesta verbal sin similitud 
morfológica con el E” verbal. 


Reforzamiento generalizado o social. 


Autoclítico E” verbal o no verbal 


Pese a que la investigación aplicada es aún limi- 
tada, existen varias razones conceptuales que sugie- 
ren que protocolos como el descrito más arriba pue- 
den facilitar la adquisición de lenguaje funcional en 
individuos que no logran adquirirlo incidentalmen- 
te. En primer lugar, la emergencia de numerosas re- 
laciones de estímulo después de que sólo unas cuan- 
tas hayan sido entrenadas economiza los recursos 
de intervención ayudando a reducir las horas de 
instrucción sistemática necesarias. En segundo lu- 
gar, el uso natural del lenguaje es muy diverso, ha- 
ciendo que una respuesta verbal dada pueda estar 
bajo el control de múltiples estímulos (por ejemplo, 
la respuesta «Mi nombre es Juan» puede estar bajo 
el control de «¿Cuál es tu nombre?», «¿Cómo te lla- 
mas?», «¿Podrías decirme como te llamas?», «Se me 
olvidó tu nombre...»). Por tanto, el uso natural del 
lenguaje requiere de complejas relaciones de equiva- 
lencia entre estímulos a fin de responder adecuada- 
mente a diversas combinaciones de E” verbales. Por 
último, una vez que las relaciones de estímulo han 
sido entrenadas explícitamente con varios conjuntos 
de estímulos, la habilidad de aprendizaje incidental 
del individuo puede incrementarse notablemente, es 
decir, la habilidad aprender de relaciones de estímu- 
los presentes en el ambiente sin instrucción explícita. 
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Respuesta verbal que especifica 
otra respuesta verbal que perte- 
nece a otra operante verbal. 


No verbal, verbal o reforzamiento 
generalizado (determinado por la 
operante primaria). 


Por ejemplo, en el caso de Carlos, después de que 
Andrés le enseñase relaciones entre el número uno 
y la palabra «uno» e hiciese lo propio con el concep- 
to de dos, repitió el proceso con los números tres y 
cuatro, y luego con los números cinco y seis. Ello 
hizo posible que Carlos fuera capaz de aprender 
nuevas relaciones de estímulo cuando se entrenaron 
otros números y cantidades de objetos. 

La emergencia de nuevas funciones de estímulo 
no es la única forma de respuestas derivadas que se 
cree pueden mejorar las oportunidades de aprendi- 
zaje incidental. Horne y Lowe (1996) identificaron 
el naming como una unidad básica de conducta ver- 
bal. Greer y Ross (2008) matizaron la definición del 
concepto como la habilidad de adquirir un tacto 
puro o impuro y una respuesta de oyente sólo en 
función del contacto con el tacto o la observación 
de otro individuo tactando el estímulo en cuestión. 
En niños de desarrollo típico, el repertorio de naming 
se adquiere mediante las interacciones cotidianas 
con otros niños y adultos. Veamos un ejemplo. Un 
niño está pasando el día en el zoo con su padre. En 
un momento dado, al pasar frente a un terrario con 
camaleones el niño tiene la oportunidad de oir de su 
padre el tacto «camaleón». Luego, y sin el beneficio 
de instrucción explícita, el niño emite el uso correc- 


25/03/13 13:42 


498 / Modificación de conducta 


to del término «camaleón» a través de varias topo- 
grafías de respuesta (señalar, dibujar, tactar...). Al 
volver a casa, el niño dibuja un camaleón y lo seña- 
la diciendo «camaleón». Este ejemplo ilustra la 
transferencia entre una respuesta de oyente (por 
ejemplo, ver-oir «camaleón») y una respuesta de ha- 
blante (tactar «camaleón»). 

Varios estudios han usado instrucción de ejem- 
plares múltiples para establecer naming en indivi- 
duos con retrasos en el desarrollo. Esta estrate- 
gla consiste en presentar una serie de estímulos 
instruccionales en secuencia aleatoria a través de 
varias respuestas de oyente y de hablante. El proto- 
colo alterna respuestas de oyente (señalar e igualar 
a la muestra) y hablante (tactar y usar intraverbales) 
con una misma respuesta verbal (Greer, Stolfi y Pis- 
toljevic, 2007). Este procedimiento intensifica y re- 
crea de forma sistemática las situaciones naturales 
de aprendizaje necesarias para desarrollar lenguaje 
en niños de desarrollo típico. 


La adquisición del naming puede favorecer el 
aprovechamiento de múltiples experiencias de 
aprendizaje incidental y el logro de más objetivos 
educativos de los que se alcanzarían si este reperto- 
rio no estuviese presente. El naming hace posible el 
aprendizaje de múltiples respuestas después de la 
instrucción explícita de una sola forma de respuesta, 
también hace posible la adquisición de nuevas pala- 
bras sin instrucción explícita. La investigación re- 
ciente sugiere que una vez que se adquiere naming, 
tanto niños de desarrollo normal como niños con 
autismo son capaces de categorizar imágenes y ob- 
jetos sin instrucción directa (véase Miguel y Peturs- 
dottir, 2009). 

En otras palabras, cuando un niño aprende que 
ciertos objetos que no comparten similitud física 
alguna son denominados como «juguetes», pue- 
den comportarse a la vez como oyentes y como ha- 
blantes (naming), y clasificar dichos objetos correc- 
tamente. 


LECTURAS PARA AMPLIAR 


Conducta verbal vocal o no vocal 


Existe cierto debate sobre cuál debe ser la forma óptima 
de enseñar conducta verbal en individuos que no logran 
adquirirla de forma incidental. Uno de los puntos de discu- 
sión tiene que ver con el establecimiento de conducta ver- 
bal vocal o no vocal (por ejemplo, usando signos, tarjetas 
o imágenes). Los que defienden la primacía de la conduc- 
ta verbal vocal indican que la comunidad verbal de referen- 
cia para una persona que usa conducta verbal vocal es 
mucho más amplia, mientras que los sistemas de co- 
municación alternativa, ya estén basados en signos, tarje- 
tas o imágenes, disponen de un número limitado de oyen- 
tes competentes capaces de reforzar la conducta (por 
ejemplo, Greer y Keohane, 2005). Por ejemplo, sólo las 
personas cercanas al individuo que usa signos (familia y 
cuidadores) serán capaces de reforzar los signos adecua- 
damente. Además, los sistemas de comunicación alterna- 
tiva limitan la habilidad del individuo de beneficiarse del 
aprendizaje incidental a fin de producir conducta verbal 
nueva. Por ejemplo, un niño que oye a su madre decir 
«Mira ese hipopótamo» no podrá beneficiarse del uso de 
la nueva palabra como hablante, ya que la palabra no es 
parte de los objetos que se encuentran previamente esta- 
blecidos en la colección de estímulos que forma parte del 
sistema alternativo de comunicación. Por otro lado, los de- 
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fensores del uso de sistemas de comunicación alternativa 
(por ejemplo, lenguaje de signos) sugieren que el estable- 
cimiento de respuestas vocales puede requerir de inter- 
venciones muy prolongadas en el tiempo, causando un 
retraso en el inicio de las habilidades de comunicación, 
mientras que para otros, puede ser del todo imposible ad- 
quirir vocalizaciones incluso después de una intervención 
prolongada. Además, existe evidencia que sugiere que los 
sistemas de comunicación alternativa son eficaces en el 
establecimiento de conducta verbal (Millar, Light y Schlos- 
ser, 2006). Por ejemplo, en una revisión reciente, Schlosser 
y Wendt (2008) indicaron que «varias investigaciones so- 
bre el uso de signos y gestos en niños con autismo revela 
una elevada efectividad de la intervención en la adquisi- 
ción y la producción de símbolos, así como en habilida- 
des relacionadas como la comprensión y la producción del 
lenguaje. Estos resultados sugieren que el uso de signos 
y gestos son una opción de comunicación efectiva en ni- 
ños con autismo» (p. 370). Como comentario para cerrar 
esta polémica, merece la pena mencionar que estudios 
recientes apuntan a que ambas estrategias pueden ser 
hasta cierto punto complementarias. Por ejemplo, Carbo- 
ne, Sweeney-Kerwin, Attanasio y Kasper (2010) refieren 
que la incorporación de un signo manual como criterio de 
conducta intermedio en el entrenamiento de mandos voca- 
les incrementa la producción vocal muy significativamente. 
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RESUMEN DEL CAPÍTULO 


En modificación de conducta, se denomina al 
lenguaje conducta verbal. Esta denominación 
aclara que el lenguaje puede ser estudiado 
usando los mismos métodos y principios de 
aprendizaje que usamos para estudiar cual- 
quier comportamiento. 

En modificación de conducta, consideramos 
conducta verbal toda aquella conducta refor- 
zada por mediación de un oyente competente. 
Por ello, la conducta verbal puede ser tanto 
vocal como no vocal. 

El comportamiento verbal está compuesto de 
dos repertorios conductuales fundamentales: 
el repertorio de oyente y el repertorio de ha- 
blante. Pese a que durante el uso diario del 


lenguaje ambos repertorios se usan de forma 
simultánea, los dos son funcionalmente inde- 
pendientes (la adquisición de uno no trae con- 


sigo necesariamente la emergencia del otro). 
Pedir un objeto o repetir un sonido vocal son 
respuestas típicas del repertorio de hablante. 
Seleccionar un objeto siguiendo una instruc- 
ción o responder a un comentario de un ami- 
go requieren del repertorio de oyente. 
Denominamos operantes verbales a contin- 
gencias de tres términos de respuestas verba- 
les. Se han descrito distintos tipos de operan- 
tes verbales en función de las características 
del E?, la respuesta verbal y el estímulo refor- 
zante presentes en la operante. Las operantes 
verbales más estudiadas son: ecoicas, tactos, 
mandos, intraverbales y autoclíticos. La ad- 
quisición de una respuesta verbal dada bajo 
una operante verbal determinada no asegura 
que dicha respuesta verbal se haya adquirido 
bajo una operante verbal diferente. 


TÉRMINOS CLAVE 


Autoclíticos, 491. 

Conducta gobernada por reglas, 494. 
Conducta gobernada verbalmente, 494. 
Conducta moldeada por contingencias, 494. 
Conducta verbal, 484. 

Conducta vocal, 484. 

Ecoicas, 486. 

Intraverbales, 490. 


Mandos, 487. 

Mandos y tactos impuros, 490. 
Marco autoclítico, 492. 
Moldeamiento verbal, 493. 
Naming, 497. 

Relaciones de equivalencia, 496. 
Tactos, 489. 


TEST PRÁCTICO 


1. ¿Qué es la conducta verbal? (p. 484). 
2. ¿Qué es la conducta vocal? (pp. 484). 


3. ¿Qué es una operante verbal? (p. 486). 
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4. 


¿Cuáles son las operantes verbales más impor- 
tantes? (pp. 486-491). 


¿Qué quiere decir que las operantes verbales 
son funcionalmente independientes? (p. 486). 
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Identifica respuestas típicas de oyente (pp. 485- 
486). 


Identifica respuestas típicas de hablante 
(pp. 485-486). 


¿Qué quiere decir que los repertorios de oyen- 
te y hablante son funcionalmente indepen- 
dientes? (pp. 485-486). 


10. 


¿Qué procedimientos de intervención pue- 
den usarse para el establecimiento de las pri- 
meras respuestas ecoicas en personas con 
trastornos del desarrollo? (pp. 493-494). 


¿Qué importancia tienen las relaciones de 
equivalencia en el control de estímulo de las 
respuestas verbales? (pp. 496). 


APLICACIONES 


Guillermo es un niño de 18 meses que muestra 
signos indicativos de trastorno del espectro au- 
tista (no establece contacto ocular con sus pa- 
dres y responde escasamente ante estímulos 
lúdicos y sociales), tampoco presenta ninguna 
vocalización funcional. Sus padres han comen- 
zado a llevarle diariamente a un centro de in- 
tervención temprana, donde la doctora García, 
analista de conducta y directora clínica del 
centro, ha establecido un programa para el en- 
trenamiento de habilidades prerrequisitas para 
el establecimiento del repertorio verbal de Gui- 
llermo. El programa incluye el establecimiento 
de contacto ocular con cuidadores y familiares 
y la adquisición de la vocalización funcional 
«a» como mando generalizado. Este último 
aspecto de la intervención se ha puesto en mar- 
cha mediante un procedimiento de moldea- 
miento verbal usando ayudas ecoicas y mol- 
deamiento motor usando un depresor lingual. 
Cristina es la supervisora de Agustín, un niño 
de 5 años diagnosticado con discapacidad in- 
telectual. Agustín dispone de un amplio reper- 
torio de ecoicas, mandos, tactos e intraverba- 
les. No obstante, el entrenamiento de una 
respuesta bajo una determinada operante no 
resulta en la emergencia de esa respuesta 
como una operante diferente. Por ejemplo, 
puede pedir su libro con fotos de animales, 
pero cuando se le presenta el libro es capaz de 
tactarlo correctamente. Análogamente, puede 
decir su nombre en presencia de una foto suya 
o delante de un espejo (tacto), pero no lo dice 


PI00178601_26.indd 500 


cuando se le pregunta cómo se llama (intra- 
verbal). Cristina cree que el repertorio de 
naming está ausente y que su entrenamiento 
incrementaría notablemente las probabilida- 
des de beneficiarse de experiencias de apren- 
dizaje incidental. Para ello, Cristina elige 
varios estímulos (animales, personajes de 
dibujos animados y superhéroes de cómic). 
Durante la intervención, se entrenan las res- 
puestas de hablante y de oyente para algunos 
estímulos. Por ejemplo, se refuerza la selec- 
ción de la foto de Bob Esponja en presencia 
de la instrucción «Señala a Bob Esponja» 
(respuesta de oyente). También se establece 
la respuesta «Bob Esponja» mediante el uso 
de ayudas y moldeamiento ante la pregunta 
«¿Quién es Bob Esponja?» (respuesta de ha- 
blante). Por otra parte, otros estímulos sólo 
se entrenan en el contexto de respuestas de 
oyente. A través de sucesivas fases con múl- 
tiples ensayos, Cristina va probando si las 
respuestas verbales adquiridas como oyente 
emergen en un contexto de hablante en fun- 
ción del número de respuestas entrenadas en 
ambos repertorios. 

Víctor, un niño de 10 años con trastornos del 
desarrollo, ha adquirido recientemente un 
amplio repertorio de intraverbales. Por ejem- 
plo, es capaz de decir los nombres de sus 
familiares y compañeros de clase, los nom- 
bres de animales y juguetes y puede dar su 
nombre y dirección cuando le preguntan. 
No obstante, el analista de conducta que su- 
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pervisa su caso considera que Victor tiene una 
dependencia muy inflexible de los E? verbales 
en sus respuestas intraverbales. Por ejemplo, 
cuando se le pregunta «¿qué animal da leche?» 
responde «vaca»; sin embargo, no da una res- 
puesta apropiada ante la pregunta «¿qué ani- 
mal hace “muu”?», o «¿qué animal tiene man- 
chas negras y blancas y cuernos?» El supervisor 
de Víctor considera que éste adquirirá una 
comunicación más flexible si le ayudan a esta- 
blecer relaciones de equivalencia entre los ob- 
jetos que conoce y algunos de sus atributos. 
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Para ello, el supervisor creó numerosas tareas 
de igualación a la muestra en las que se refor- 
zaba diferencialmente la selección de un atri- 
buto perteneciente a un objeto en presencia de 
dicho objeto. También elaboró listas de varia- 
ciones posibles de E” verbales para las respues- 
tas intraverbales y las alternó aleatoriamente 
(por ejemplo, «¿Qué animal da leche?», «¿Qué 
animal es el que da leche?», «De los animales 
que conoces, ¿cuál da leche?», etc.). Estas ma- 
nipulaciones permitieron que Víctor tuviese 
una interacción intraverbal más flexible. 


APLICACIONES INADECUADAS 


Ricardo quiere que Adrián pida ir al baño 
cuando tenga ganas. Para ello, le lleva cada 
cinco minutos al baño y usa ayudas ecoicas 
para decir la palabra «baño». Si Adrián repi- 
te «baño» correctamente, Ricardo le deja en- 
trar en el baño y jugar allí durante unos mi- 
nutos. ¿Qué problemas encuentras en este 
procedimiento de intervención para establecer 
mandos? ¿Cómo lo mejorarías? 

Ernesto está ayudando a varios niños en un 
grupo de educación especial. El repertorio 
verbal de estos niños es muy escaso (usan en- 
tre dos y cinco vocalizaciones idiosincraticas 
para pedir determinados alimentos y objetos). 
Para lograr su objetivo, Ernesto se propone 
establecer un repertorio verbal básico que fa- 
cilite el acceso frecuente a reforzamiento a fin 
de que el repertorio verbal se afiance firme- 
mente, favoreciendo así la adquisición de re- 
pertorios verbales más complejos. Ernesto ha 
seleccionado varios juegos que son apropia- 
dos para la edad de los niños con los que tra- 
baja y los presenta delante de la clase. Cuando 
alguno de los niños nombra el objeto o reali- 
za una vocalización próxima al nombre del 
objeto, Ernesto le felicita muy efusivamente y 
también al resto de la clase. ¿Qué operante 
verbal quiere establecer Ernesto? ¿Es ésta la 
operante más apropiada para iniciar la inter- 
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vención en personas con un repertorio verbal 
mínimo? ¿Qué modificaciones realizarías a 
este planteamiento de intervención? 

Raúl es un niño de 8 años con un repertorio 
verbal muy limitado y con discapacidad inte- 
lectual. Uno de los problemas de conducta más 
graves de Raúl era escaparse de casa o salir 
corriendo y extraviarse cuando iba de la mano 
de uno de sus padres. Por este motivo fue una 
prioridad para su familia que aprendiese algu- 
nas intraverbales sencillas que le permitiesen 
decir quién era y dónde vivía cuando le pre- 
guntase un extraño. El supervisor de Raúl en- 
trenó usando ayudas y reforzamiento diferen- 
cial en respuestas especificas a las preguntas 
«¿Cómo te llamas?», «¿Dónde vives?» y «¿Cuál 
es el número de teléfono de tus papas?». El su- 
pervisor usó ayudas ecoicas para establecer las 
respuestas correctas. Por ejemplo, a la pregun- 
ta «¿Cómo te llamas?» siguió la palabra «Raúl» 
por parte del supervisor. Las ayudas fueron 
desvaneciéndose progresivamente, hasta el 
punto en que el supervisor únicamente daba el 
primer fonema de la respuesta como ayuda 
ecoica. El paso siguiente fue retirar las ayudas 
completamente; sin embargo, al hacerlo se per- 
dió el control de estímulo de la respuesta. ¿Qué 
podría hacer el supervisor para mejorar la efec- 
tividad de este procedimiento? 
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Glosario 


Abscisa. Eje horizontal o eje x de un gráfico. En los 
gráficos conductuales representa generalmente 
una unidad de tiempo. 

Aceptabilidad del tratamiento. Juicio subjetivo relativo 
al grado en que a una o más personas les gusta 
un procedimiento de tratamiento particular. Ge- 
neralmente se mide con escalas psicométricas. 

Acuerdo entre observadores. Se da cuando dos ob- 
servadores independientes observan y registran 
la conducta de una persona al mismo tiempo 
mostrando acuerdo en que esa conducta ha ocu- 
rrido. 

Adquisición. Desarrollo de una nueva conducta me- 
diante reforzamiento. 

Análisis aplicado de conducta. Este término se con- 
sidera equivalente al de «modificación de con- 
ducta». En los estudios de análisis aplicado de 
conducta se analiza y modifica la conducta hu- 
mana. 

Análisis de tarea escrito. Lista en la que se especifi- 
can por escrito todos los estímulos discriminati- 
vos y respuestas de una cadena de conductas. 
Puede usarse un análisis de tareas escrito para 
guiar la conducta de un cliente a través de una 
cadena de conductas. También se denomina 
ayuda textual. 

Análisis de tareas. Identificación del estímulo discri- 
minativo y la respuesta de cada componente de 
una cadena de conducta. 

Análisis experimental de la conducta. Estudio cientí- 
fico del comportamiento y de los tipos de even- 
tos ambientales que están funcionalmente rela- 
cionados con la ocurrencia de la conducta. 
Requiere de investigación de laboratorio con 
humanos y no humanos. 
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Análisis funcional. Método de evaluación funcional 
en el que se manipulan eventos ambientales (an- 
tecedentes y consecuencias de la conducta) al 
objeto de demostrar una relación funcional en- 
tre los eventos ambientales y la conducta. 

Análisis funcional de contraste de hipótesis. Es un tipo 
de análisis funcional cuyo objetivo no es evaluar 
todas las posibles funciones de la conducta, sino 
confirmar o rechazar una hipótesis concreta. En 
este tipo de análisis funcional se presenta una 
sola condición de prueba que incorpora una po- 
sible operación de establiecimiento y, una vez 
ocurre el comportamiento, presenta el posible 
reforzador. Durante la condición de control se 
presenta una posible operación de abolición y no 
se presenta el posible reforzador en caso de que 
ocurra el problema de conducta. 

Análisis funcional exploratorio. Es un tipo de análisis 
funcional en el que el evaluador puede no dis- 
poner de hipótesis previas acerca de la conse- 
cuencia reforzante que mantiene el problema de 
conducta. Por ello, se explora un conjunto de 
posibilidades que generalmente incluyen tres o 
cuatro condiciones de prueba y una condición 
de control. En cada condición de prueba, el eva- 
luador presenta una operación de establecimin- 
to y un posible reforzador del problema de con- 
ducta. Por el contrario, en la condición de 
control se presenta una operación de abolición 
y no se usa reforzamiento contingente. 

Ansiedad. Término usado para describir la conduc- 
ta respondiente, que consiste en la activación del 
sistema nervioso autónomo (por ejemplo, eleva- 
da tasa cardíaca, respiración superficial y ele- 
vada tensión muscular). La activación del siste- 
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ma nervioso autónomo es una operación de 
establecimiento que incrementa la probabilidad 
de conductas operantes de escape o evitación. 
Generalmente, un evento dado funciona como 
estimulo condicionado que elicita la activación 
autonómica como respuesta condicionada. La 
conducta operante permite escapar o evitar el 
estímulo condicionado. 

Antecedente. Estímulo o evento que precede a una 
conducta objetivo. 

Aplicación de actividades aversivas. Un procedimien- 
to de castigo positivo en el que, de forma con- 
tingente a la conducta no deseada, se pide al 
cliente que realice una actividad aversiva (con- 
ducta de baja probabilidad) a fin de reducir la 
probabilidad futura de conductas no deseables. 

Aplicación de estimulación aversiva. Procedimiento 
de castigo positivo en el que un estímulo aversi- 
vo se presenta de forma contingente a la ocu- 
rrencia de una conducta no deseable. 

Apoyo social. Componente del procedimiento de re- 
versión de hábito en el que un amigo o familiar 
felicita al cliente por el uso correcto de una res- 
puesta competitiva y recurre al uso de ayudas 
para facilitar que el cliente realice la respuesta 
competitiva en caso de que se dé el hábito. En 
general, el apoyo social se da cuando un amigo 
o familiar está implicado en la aplicación de las 
contingencias en el entorno cotidiano del clien- 
te a fin de que éste alcance sus objetivos de auto- 
nomía personal. 

Aproximación sucesiva. Durante el proceso de mol- 
deamiento, cualquier conducta que se asemeja 
más fielmente a la conducta objetivo. El proceso 
de moldeamiento comienza con el reforzamien- 
to de la primera aproximación, que no es sino la 
conducta más parecida a la conducta objetivo 
final que ya exhibía el individuo antes del ini- 
cio del procedimiento. Una vez que la primera 
aproximación queda firmemente establecida me- 
diante reforzamiento, ésta se extingue en espera 
de que surja una mejor aproximación a la con- 
ducta final que es entonces reforzada. Este pro- 
ceso continúa hasta que la persona exhibe la 
conducta objetivo final. 

Autoinstrucciones. Afirmaciones que el individuo se 
da a sí mismo para hacer más probable que la 
conducta objetivo ocurra en una situación espe- 
cifica. 
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Autoclitico. Operante verbal que especifica a otra 
operante verbal a la que acompaña. 

Autorregistro. Tipo de toma de datos mediante ob- 
servación directa en el que el cliente observa y 
registra su propia conducta a medida que ésta 
ocurre. 

Ayuda. Las ayudas se usan para incrementar la pro- 
babilidad de que una persona realice la conduc- 
ta correcta en el momento adecuado. Una ayu- 
da puede ser la conducta de la persona que 
aplica la intervención (ayuda a la respuesta) o 
un estimulo ambiental adicional (ayuda al es- 
tímulo). 

Ayuda a la respuesta. Tipo de ayuda en la que la 
persona que aplica la intervención induce la rea- 
lización de la conducta por parte del cliente en 
presencia del estímulo discriminativo. Las ayu- 
das a la respuesta pueden ser verbales, gestuales, 
de modelado o físicas. 

Ayuda extraestímulo. Tipo de ayuda de estímulo que 
consiste en añadir un estímulo con el fin de fa- 
cilitar que la discriminación se realice correcta- 
mente. 

Ayuda física. Tipo de ayuda en la que la persona que 
aplica la intervención ayuda al estudiante a rea- 
lizar la respuesta correcta en el momento ade- 
cuado. Generalmente, se guía la conducta to- 
mando, por ejemplo, la mano del estudiante. 

Ayuda gestual. Movimiento o gesto de otra persona 
que facilita la respuesta correcta en presencia del 
estímulo discriminativo. 

Ayuda intraestímulo. Tipo de ayuda al estímulo en 
la que se modifica algún aspecto del estímulo 
discriminativo o del estímulo delta a fin de faci- 
litar la discriminación correcta. 

Ayuda verbal. Ayuda consistente en la conducta ver- 
bal de otra persona que facilita que el alumno 
realice la conducta correcta en presencia del es- 
timulo discriminativo. 

Ayudas textuales. Véase Análisis de tarea escrito. 

Ayudas visuales. Tipo de ayuda en la que el cliente 
presenta una imagen que muestra a una persona 
que realiza la conducta objetivo. La imagen fa- 
cilita que el cliente realice la conducta correcta 
en el momento adecuado. A veces se presenta 
una secuencia de imágenes para facilitar la rea- 
lización de una cadena de conductas. 

Bloqueo de respuesta. Procedimiento en el que se 
bloquea físicamente la conducta problema a fin 
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de que el cliente no pueda completar la respues- 
ta. A veces se combina el bloqueo con una con- 
tención física breve. 

Cadena de conducta. Conducta compleja formada 
por dos o más conductas componentes que 
ocurren conjuntamente en una secuencia. Para 
cada componente de la conducta hay un es- 
timulo discriminativo y una respuesta. A veces 
recibe la denominación de cadena estimulo-res- 
puesta. 

Cadena estímulo-respuesta. Véase Cadena de con- 
ducta. 

Castigo (estímulo). Véase Estímulo punitivo. 

Castigo condicionado. Estímulo que siendo inicial- 
mente neutro llega a establecerse como castigo 
por haber sido emparejado muchas veces con un 
estímulo punitivo previamente establecido. 

Castigo generalizado condicionado. Castigo condi- 
cionado que ha sido presentado conjuntamente 
con varios estímulos aversivos. Por ejemplo, la 
palabra «no» es un castigo condicionado gene- 
ralizado para mucha gente. 

Castigo incondicionado. Estímulo o evento que es 
punitivo de forma natural, ya que evitar o re- 
ducir el contacto con dicho estímulo favorece la 
supervivencia del individuo. No se necesita un 
condicionamiento previo para que un castigo 
incondicionado funcione como estímulo puniti- 
vo. Los estímulos dolorosos o los niveles extre- 
mos de estimulación son algunos ejemplos de 
castigos incondicionados. 

Castigo positivo. Tipo de castigo en el que se presen- 
ta un estimulo o evento aversivo de forma con- 
tingente a la conducta con el efecto de reducir 
la probabilidad de la misma en el futuro. 

Clase de estímulo. Grupo de estímulos que tienen el 
mismo efecto funcional en una conducta. Por 
ejemplo, todos los estímulos dentro de una clase 
pueden funcionar como estímulos discriminati- 
vos para una conducta particular. 

Condicionamiento de demora. Tipo de condiciona- 
miento respondiente en el que se presenta el es- 
timulo condicionado y luego el estimulo incon- 
dicionado antes de que concluya la presentación 
del estímulo condicionado. 

Condicionamiento de huella. Paradigma de condi- 
cionamiento respondiente en el que se presen- 
ta primero el estímulo condicionado y, una vez 
concluido éste, el estímulo incondicionado. 
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Condicionamiento de orden superior. Proceso me- 
diante el cual un estímulo neutro, tras ser empa- 
rejado con un estimulo condicionado en nume- 
rosas ocasiones, se establece como un estímulo 
condicionado capaz de elicitar la respuesta con- 
dicionada. 

Condicionamiento hacia atrás. Paradigma de condi- 
cionamiento respondiente en el que el estímulo 
incondicionado se presenta antes que el estimu- 
lo condicionado. Éste es el procedimiento de 
condicionamiento respondiente menos eficaz. 

Condicionamiento operante. El condicionamiento 
operante se da cuando una conducta que sucede 
en una situación particular es seguida por una 
consecuencia reforzante, la cual hace que la con- 
ducta sea más probable en circunstancias futu- 
ras similares. 

Condicionamiento respondiente. Proceso en el que un 
estimulo neutro es presentado conjuntamente 
con un estimulo incondicionado. El estímulo in- 
condicionado elicita una respuesta incondiciona- 
da. A consecuencia del emparejamiento de am- 
bos estímulos el estímulo neutro se establece 
como un estímulo condicionado capaz de elicitar 
una respuesta similar a la respuesta incondicio- 
nada a la que llamamos respuesta condicionada. 

Condicionamiento simultáneo. Paradigma de condi- 
cionamiento respondiente en el que un estímulo 
incondicionado y un estímulo condicionado se 
presentan al mismo tiempo en sucesivos ensayos 
de condicionamiento respondiente. 

Conducta. Objeto de estudio de la modificación de 
conducta. La conducta es lo que la persona dice 
o hace; requiere de la acción del individuo. 

Conducta cognitiva. Conducta verbal o imaginada 
encubierta. Pensar, hablar con uno mismo, ima- 
ginar situaciones o comportamientos o recordar 
eventos pasados son ejemplos de conductas cog- 
nitivas. La conducta cognitiva está influida por 
las mismas variables ambientales que afectan a 
la conducta pública. 

Conducta controlada. Conducta objetivo que es in- 
fluida en los programas conductuales de desa- 
rrollo de la autonomía personal. 

Conducta controladora. Uso de estrategias conduc- 
tuales de autonomía personal en las que se mo- 
difican los antecedentes y las consecuencias de 
la conducta objetivo (o de las conductas alter- 
nativas). 
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Conducta de escape. Conducta que hace que finali- 
ce un estímulo aversivo. La finalización del es- 
timulo aversivo refuerza negativamente la con- 
ducta. 

Conducta de evitación. Conducta que evita la pre- 
sentación de un evento aversivo. La conducta es 
reforzada negativamente por la evitación del 
evento aversivo. 

Conducta encubierta. Conducta que no es observable 
por otras personas. También se le denomina 
eventos privados. 

Conducta estereotípica. Conductas repetitivas que 
en la mayoría de las ocasiones no sirven función 
social alguna para el individuo. También se de- 
nominan conductas autoestimuladas a causa de 
que con frecuencia se dan debido a que produ- 
cen alguna forma de estimulación sensorial. 

Conducta gobernada por reglas. Conducta controla- 
da por una afirmación verbal o regla en la que 
se describe la relación de contingencia entre una 
conducta y una consecuencia. 

Conducta gobernada verbalmente. Conduta verbal o 
no verbal bajo un control de estímulo de rela- 
ciones verbales complejas. 

Conducta manifiesta. Conducta que puede ser ob- 
servada y registrada por otras personas y no 
sólo por el propio individuo que la realiza. 

Conducta moldeada por contingencias. Conducta ad- 
quirida por moldeamiento mediante la exposi- 
ción directa a las contingencias ambientales co- 
rrelacionadas con las distintias aproximaciones 
sucesivas a una conducta final. 

Conducta objetivo. En modificación de conducta, la 
conducta que se desea modificar. 

Conducta operante. Conducta que actúa sobre el am- 
biente produciendo una consecuencia inmedia- 
ta, la cual incrementa la probabilidad futura de 
dicha conducta. 

Conducta verbal. Conducta vocal o no vocal mante- 
nida por reforzadores mediados socialmente. 
Conducta vocal. Conducta verbal o no verbal 
consistente en la articulación de los músculos 
del aparato fonador y que tiene un producto 

audible. 

Consecuencia. Estimulo o evento que ocurre inme- 
diatamente después de la conducta. 

Consentimiento informado. Proceso mediante el cual 
el cliente es informado sobre el procedimiento 
de modificación de conducta que se va a aplicar 
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y muestra su acuerdo con el mismo por escrito. 
Es necesario cuando se usan procedimientos de 
castigo positivo. 

Contención física. Procedimiento de castigo positivo 
en el que la persona que aplica la intervención 
contiene alguna parte del cuerpo del cliente de 
forma contingente a la ocurrencia del problema 
de conducta a fin de que la persona no pueda 
seguir realizando la conducta. 

Contexto análogo. Contexto de observación que no 
forma parte de la actividad habitual del cliente. 
Generalmente, se refiere a entornos tales como 
una habitación en la que todos los etimulos y 
actividades están bajo el control del experimen- 
tador. 

Contexto natural. Contexto en el que se observa a 
un cliente y que constituye una parte normal de 
su rutina diaria. La conducta objetivo ocurre 
generalmente en el contexto natural. 

Contingencia. Relación entre una respuesta y una 
consecuencia en la que la consecuencia se pre- 
senta sólo si se da la conducta. Cuando existe 
tal relación, decimos que la consecuencia es con- 
tingente a la respuesta. 

Contingencia de reforzamiento natural. Contingencia 
de reforzamiento de una conducta de una per- 
sona particular en el curso normal de la vida del 
individuo. 

Contingencia de tres términos. Antecedente presente 
cuando la conducta ocurre, la conducta en cues- 
tión y la consecuencia reforzante. También se 
denomina contingencia de reforzamiento. 

Contrato conductual. Documento escrito en el que 
se especifica una conducta objetivo particular de 
un cliente y las consecuencias que se harán con- 
tingentes a la ocurrencia o no ocurrencia de la 
conducta durante un período de tiempo especí- 
fico. 

Contrato de dos partes. Tipo de contrato conductual 
en el que dos personas determinan qué conduc- 
tas se deben modificar y qué consecuencias es- 
tarán asociadas al cambio de conducta. 

Contrato de una parte. Contrato conductual median- 
te el cual una persona desea cambiar una con- 
ducta objetivo. El contrato se acuerda con una 
persona que lo supervisará y aplicará las contin- 
gencias establecidas en el mismo. 

Contrato paralelo. Contrato de dos partes en el que 
dos personas desean cambiar su comportamien- 
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to. Ambas personas especifican las conductas 
que desean cambiar y las consecuencias que se- 
guiran a su conducta. A diferencia del contrato 
quid pro quo, en el que la conducta de una parte 
funciona como reforzador para la otra parte, en 
el contrato paralelo las consecuencias de las con- 
ductas de ambas parte son independientes. 

Contrato quid pro quo. Contrato de dos partes en el 
que dos personas acuerdan las conductas que 
modificaran a cambio de que la otra parte mo- 
difique a su vez unas conductas especificas. 

Control de estimulo. Resultado del entrenamiento en 
discriminación. Una conducta particular tiene 
más probabilidad de ocurrir en presencia de un 
estímulo discriminativo particular (E”) debido 
a que la conducta ha sido reforzada sólo cuan- 
do el E” estaba presente. En esta situación de- 
cimos que el E” ha adquirido control sobre la 
conducta. 

Coste de respuesta. Procedimiento de reforzamiento 
negativo en el que se retira una cantidad deter- 
minada del reforzador contingentemente a la 
ocurrencia de la conducta. 

Criterio de estímulo. Criterio determinado por los 
estímulos presentes en el momento en que ocurre 
la conducta objetivo en las situaciones relevan- 
tes una vez concluido el entrenamiento. 

Déficit conductual. Frecuencia, duración o intensi- 
dad reducidas de una conducta deseable que la 
persona pretende incrementar. 

Demora de la ayuda. En este procedimiento la per- 
sona que aplica la intervención presenta el es- 
tímulo discriminativo (£”) y luego, después de 
un determinado período de tiempo (por ejem- 
plo, cuatro segundos), presenta la ayuda. La de- 
mora entre la presentación del E” y la presenta- 
ción de la ayuda permite que, a medida que 
progresa la intervención, el cliente realice la res- 
puesta antes de que se presente la ayuda. 

Desensibilización in vivo. Procedimiento para el tra- 
tamiento del miedo o las fobias en el que el clien- 
te primero aprende a relajarse y, posteriormen- 
te, desarrolla una jerarquía de situaciones que 
producen miedo a las que debe exponerse. El 
cliente debe contactar realmente con las situa- 
ciones que producen miedo en cada paso de la 
jerarquía y mantenerse relajado en todo mo- 
mento. La relajación se considera una respuesta 
incompatible con la respuesta de miedo. 
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Desensibilización por contacto. Forma de desensibi- 
lización in vivo en la que el terapeuta reconforta 
al cliente tomándole la mano o poniéndole la 
mano en la espalda a medida que progresa en la 
jerarquía de situaciones que producen ansiedad. 

Desensibilización sistemática. Procedimiento usado 
para tratar miedos y fobias. La persona aprende 
primero a relajarse. A continuación, el cliente 
desarrolla una jerarquía de situaciones que pro- 
ducen miedo. Por último, la persona usa el pro- 
cedimiento de relajación mientras imagina cada 
una de las situaciones de la jerarquía comenzan- 
do por aquella que produce menos miedo y pro- 
gresivamente ascendiendo hasta la situación que 
produce más miedo. El objetivo es reemplazar 
la respuesta de miedo por una respuesta de re- 
lajación a medida que se imaginan cada una de 
las situaciones de la jerarquía. 

Desvanecimiento. Retirada gradual de las ayudas a 
medida que la conducta ocurre en presencia del 
estímulo discriminativo. 

Desvanecimiento de la ayuda. Véase Desvanecimiento. 

Desvanecimiento del estímulo. Eliminación gradual 
de una ayuda al estímulo a medida que la con- 
ducta ocurre en presencia del estímulo discrimi- 
nativo. 

Dimensión conductual. Aspecto de la conducta que 
puede ser medido y modificado. Algunas dimen- 
siones importantes son frecuencia, duración, in- 
tensidad y latencia. 

Diseño AB. Diseño de investigación que consiste en 
una lineabase y una fase de tratamiento. El di- 
seño AB no es un diseño experimental propia- 
mente dicho, ya que la condición de tratamiento 
no es replicada. Generalmente, se usa para do- 
cumentar un cambio de conducta en la práctica 
clínica. 

Diseño alternante. Diseño de investigación en el que 
una lineabase y una o más condiciones de tra- 
tamiento se aplican en rápida sucesión ha- 
bitualmente en sucesivos días o sesiones. Este 
diseño permite comparar las fases de lineabase 
y tratamiento durante un mismo período de 
tiempo. 

Diseño de criterio cambiante. Diseño de investiga- 
ción en el que se establecen varios criterios (ob- 
jetivos) o niveles de conducta durante la fase de 
intervención. Cuando la conducta se incrementa 
(o se reduce) al nivel del criterio cada vez que el 
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criterio cambia, se establece una relación funcio- 
nal entre el tratamiento y la conducta objetivo. 

Diseño de investigación. En modificación de conduc- 
ta un diseño de investigación especifica el mo- 
mento en el que deben aplicarse las fases de li- 
neabase y tratamiento en una o más personas a 
fin de demostrar una relación funcional entre la 
intervención y la conducta. 

Diseño de lineabase múltiple con varias conductas. 
Diseño de investigación compuesto por secuen- 
cias de lineabase y tratamiento que se replican 
en dos o más conductas de una misma persona. 
La aplicación del tratamiento se demora en una 
conducta con respecto a la conducta previa. En 
este diseño se aplica la misma intervención en 
cada una de las conductas. 

Diseño de lineabase múltiple con varios contextos. 
Diseño de investigación compuesto por secuen- 
cias de lineabase y tratamiento que se replican 
en dos o más contextos o situaciones diferentes 
para una misma conducta de una misma perso- 
na. El inicio de la intervención está escalonado 
en un contexto con respecto al siguiente. En este 
diseño se aplica la misma intervención en cada 
uno de los contextos. 

Diseño de lineabase múltiple con varios sujetos. Di- 
seño de investigación compuesto por secuencias 
de lineabase y tratamiento que se replican en dos 
o más participantes que presentan la misma con- 
ducta objetivo. El inicio de la intervención está 
escalonado en el tiempo entre un participante y 
el siguiente. En este diseño se aplica la misma 
intervención con cada participante. 

Diseño de reversión ABAB. Es un diseño de investi- 
gación que consiste en una lineabase y una fase 
de tratamiento seguida de la fase de retirada de 
éste (segunda lineabase) y de una última fase en 
la que se aplica nuevamente el tratamiento. 

Duración. Dimensión conductual definida por el 
tiempo desde el inicio hasta el término de una 
conducta. La duración es el período de tiempo 
que tiene una ocurrencia de la conducta. 

Ecoica. Operante verbal compuesta por una res- 
puesta verbal discriminada por un E” verbal con 
el que guarda similitud morfológica y que es re- 
forzada en la mayoría de los casos por reforza- 
miento social generalizado. 

Economía de fichas. Sistema de reforzamiento en 
el que se otorga un reforzador condicionado o 
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ficha por mostrar una conducta objetivo. Luego, 
las fichas pueden intercambiarse por reforzado- 
res de intercambio. 

Ejemplares múltiples. Estímulos que representan el 
rango de estímulos y situaciones relevantes en 
los que se espera que ocurra la respuesta después 
del entrenamiento. Entrenar una conducta ob- 
jetivo bajo ejemplares múltiples favorece la ge- 
neralización. 

Ejercicio contingente. Procedimiento de castigo po- 
sitivo que consiste en la aplicación de activida- 
des aversivas de forma contingente al problema 
de conducta. La actividad aversiva consiste en 
realizar algún tipo de ejercicio físico. 

Ejercicios de focalización atencional. Ésta es una es- 
trategia de reducción de ansiedad en la que el 
individuo centra su atención en estímulos agra- 
dables o neutrales a fin de retirar la atención 
otorgada a estímulos que producen ansiedad. 

Encadenamiento. Procedimiento usado para enseñar 
una cadena de conductas. Puede estar compues- 
to de los siguientes componentes: encadenamien- 
to hacia atrás, encadenamiento hacia delante, 
encadenamiento con ayuda total, análisis de ta- 
rea escrito, ayudas visuales y autoinstrucciones. 

Encadenamiento con ayuda total. Procedimiento de 
enseñanza de cadenas de conducta en el que se 
guía físicamente la conducta del cliente a través 
de todos los pasos de la cadena. La persona que 
aplica la intervención debe ir desvaneciendo pro- 
gresivamente la ayuda física y sombreando los 
movimientos del cliente a medida que éste com- 
pleta la cadena. En un momento dado, el clien- 
te debe llegar a completar la cadena de conduc- 
tas de forma independiente. 

Encadenamiento hacia atrás. Tipo de procedimiento 
de encadenamiento en el que el último compo- 
nente de una cadena se enseña en primer lugar. 
Una vez que la última respuesta de la cadena 
ocurre de forma fiable ante la presentación del 
último estímulo discriminativo, se enseña el pe- 
núltimo componente de la cadena hasta que sus 
dos últimos componentes ocurren conjuntamen- 
te. Esta secuencia de tratamiento continúa hasta 
que el cliente aprende todos los componentes de 
la cadena. 

Encadenamiento hacia delante. Procedimiento de en- 
señanza de cadenas de conducta en el que el pri- 
mer componente de la cadena se enseña median- 
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te ayudas y desvanecimiento, y una vez que se 
ha establecido se añade el segundo componente, 
luego el tercero, y así sucesivamente. Esta se- 
cuencia continúa hasta que todos los componen- 
tes de la cadena han sido aprendidos. 

Entrenamiento con autoinstrucciones. Tipo de pro- 
cedimiento de modificación de la conducta 
cognitiva en el que el cliente aprende a realizar 
afirmaciones especificas que incrementan la pro- 
babilidad de que la conducta objetivo ocurra en 
una situación específica. 

Entrenamiento de ejemplares múltiples. Véase Pro- 
gramación general de casos. 

Entrenamiento de habilidades cognitivas de afronta- 
miento. Es un procedimiento de modificación de 
conducta cognitiva en el que la persona apren- 
de a decirse afirmaciones concretas para usar en 
situaciones difíciles a fin de mejorar o influen- 
clar su conducta. El entrenamiento en autoins- 
trucciones sería un ejemplo. 

Entrenamiento de una respuesta competitiva. Com- 
ponente del procedimiento de reversión del ha- 
bito en el que se le enseña al cliente a realizar 
una respuesta competitiva de manera contingen- 
te a la ocurrencia del hábito o al deseo intenso 
de realizarlo. 

Entrenamiento en comunicación funcional. Véase Re- 
forzamiento diferencial de la comunicación. 

Entrenamiento en concienciación. Componente del 
procedimiento de reversión del hábito en el que 
se enseña a la persona a identificar cada ocu- 
rrencia de un hábito en particular. 

Entrenamiento en discriminación. Proceso en el que 
una conducta es reforzada cuando un estímulo 
discriminativo (EP?) está presente y es extinguido 
cuando un estímulo delta está presente. El pro- 
cedimiento hace que la conducta sea más proba- 
ble sólo cuando el E? esta presente. 

Entrenamiento en relajación. Procedimiento en el 
que se enseña a reducir la activación autonómi- 
ca (ansiedad) induciendo un estado de relaja- 
ción incompatible con ésta. Existen varios pro- 
cedimientos para entrenar la relajación, por 
ejemplo, la relajación muscular progresiva, la 
respiración diafragmática, los ejercicios de foca- 
lización atencional o el entrenamiento en relaja- 
ción conductual. 

Entrenamiento en relajación conductual. Tipo de en- 
trenamiento en relajación en el que el individuo 
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asume una postura relajada en todos los grupos 
musculares principales del cuerpo para conse- 
guir relajarse. 

Entrenamiento in situ. Entrenamiento que ocurre en 
el ambiente natural después de haber realizado 
una evaluación in situ en la que el niño no logra 
usar correctamente una determinada habilidad. 

Esfuerzo de respuesta. Cantidad de fuerza, energía 
o tiempo necesarios para la ejecución de una 
respuesta. Al incrementar el esfuerzo de respues- 
ta de una conducta su probabilidad, relativa a 
la de otras conductas funcionalmente equivalen- 
tes, se reduce. 

Establecimiento de metas. Estrategia de control de 
la autonomía personal mediante la cual la per- 
sona decide y pone por escrito el nivel deseado 
de conducta objetivo que espera alcanzar me- 
diante el procedimiento de control de la autono- 
mía personal. 

Estímulo. Evento ambiental que puede ser detectado 
por alguno de los sentidos. 

Estímulo aversivo. Un estímulo que reduce la proba- 
bilidad futura de una conducta cuando se pre- 
senta de forma contingente a su ocurrencia. 
También se le denomina «castigo». 

Estímulo condicionado (EC). Estímulo inicialmente 
neutral que es emparejado con un estímulo incon- 
dicionado. Una vez que se establece de esta forma 
el estimulo condicionado elicita una respuesta 
condicionada similar a la respuesta incondiciona- 
da elicitada por el estimulo incondicionado. 

Estímulo delta (EA). Estímulo que se presenta cuan- 
do la conducta no es reforzada. En el entre- 
namiento en discriminación, la conducta se re- 
fuerza si se da en presencia de un estímulo 
discriminativo, pero no si se da en presencia de 
un estímulo delta. 

Estímulo discriminativo (E”). Estímulo presente 
cuando una conducta particular es susceptible 
de ser reforzada. 

Estímulo incondicionado (EI). Estímulo que de for- 
ma natural elicita una respuesta incondicionada 
debido a que dicha respuesta favorece la super- 
vivencia. No se necesita un condicionamiento 
previo para que el estímulo incondicionado eli- 
cite la respuesta incondicionada. 

Estímulo punitivo. Estímulo o evento que, presenta- 
do de forma contingente a la ocurrencia de la 
conducta, reduce su probabilidad futura. 
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Estímulos de entrenamiento. Estímulo discriminativo 
y otros estímulos presentes durante las sesiones 
de entrenamiento. 

Estrategia motivacional. Componente del procedi- 
miento de reversión de hábitos utilizado para 
incrementar la probabilidad de que un cliente 
use la respuesta competitiva fuera de las sesiones 
de tratamiento a fin de controlar el hábito. 

Evaluación conductual. Medida de una conducta o 
conductas objetivo. Puede referirse también a la 
medida de los antecedentes y consecuencias de 
la conducta objetivo. 

Evaluación de estímulo único. En este procedimiento, 
los posibles reforzadores que se desean evaluar 
se ponen sobre la mesa de uno en uno y se ob- 
serva si la persona se aproxima al estímulo o no. 
Después de que cada estímulo haya sido presen- 
tado repetidas veces, el investigador calcula el 
porcentaje de ocasiones en las que el individuo 
se acercó al estímulo para estimar qué estímulos 
tienen mayor probabilidad de funcionar como 
reforzadores. 

Evaluación de estímulos múltiples. En este procedi- 
miento se presentan a la vez un conjunto de re- 
forzadores potenciales (por ejemplo, se ponen 
delante de la persona ocho juguetes a la vez). El 
investigador debe registrar el estímulo que el 
individuo elige en primer lugar, o el estímulo al 
que el individuo se acerca en primer lugar. A 
continuación, el estímulo elegido se retira del 
conjunto de estímulos, y los estímulos restantes 
vuelven a presentarse y a registrarse para el si- 
guiente estimulo seleccionado. Nuevamente, el 
estimulo elegido se retira y el proceso se repite 
hasta que el individuo haya elegido todos los 
estímulos del conjunto. Para evitar posibles ses- 
gos, entre ensayo y ensayo se modifica el lugar 
en el que se presenta cada estímulo del conjunto. 
El proceso se repite en varias ocasiones a fin de 
identificar el orden en que los estímulos son se- 
leccionados. 

Evaluación de estímulos múltiples sin reposición. Véa- 
se Evaluación de estímulos múltiples. 

Evaluación de preferencias. Método de identifica- 
ción de reforzadores que requiere de la presenta- 
ción de un conjunto de posibles reforzadores, así 
como del registro del acercamiento, manipulación 
y consumo de dichos reforzadores potenciales. 
La evaluación de preferencias puede realizar- 
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se de, al menos, tres maneras diferentes: evalua- 
ción de estímulo único, evaluación por pares de 
estímulos y evaluación con estímulos múltiples. 


Evaluación de reforzadores. Es un proceso en el que 


un objeto previamente identificado en una eva- 
luación de preferencias se presenta de manera 
contingente a una conducta a fin de determinar 
si dicha conducta se incrementa. Si la conducta 
aumenta, es probable que el objeto en cuestión 
funcione como reforzador. 


Evaluación directa. La evaluación conductual re- 


quiere de observación directa y registro de la 
conducta en tiempo real. La evaluación directa 
también puede referirse a la observación direc- 
ta y al registro de los antecedentes y consecuen- 
cias de la conducta. 


Evaluación funcional. Proceso mediante el cual se 


genera información sobre los eventos que prece- 
den y siguen a la conducta en un intento de de- 
terminar qué antecedentes y consecuencias están 
asociados de forma fiable a la ocurrencia de la 
conducta. Son métodos de evaluación funcional 
la evaluación indirecta mediante entrevistas y 
cuestionarios, la observación directa de antece- 
dentes y consecuencias en el entorno natural del 
individuo y los métodos de análisis funcional en 
los que se manipulan eventos ambientales. 


Evaluación funcional indirecta. Evaluación que se 


apoya en información aportada por terceras per- 
sonas. La información referente al problema de 
conducta, y sus antecedentes y consecuencias, 
no se obtiene por observación directa, sino me- 
diante el informe retrospectivo extraído median- 
te entrevistas y cuestionarios. 


Evaluación in situ. Evaluación de habilidades en el 


ambiente natural sin que la persona que es eva- 
luada tenga conocimiento de que la evaluación 
se está llevando a cabo. 


Evaluación por pares de estímulos. En este procedi- 


miento se presentan dos posibles reforzadores a 
la vez en cada ensayo y el investigador registra 
el estímulo al que el individuo se acerca. Cada 
estimulo del conjunto de estímulos evaluados se 
combina con cada uno de los otros estímulos del 
conjunto en varias ocasiones. El investigador 
calcula el porcentaje de ocasiones en las que el 
individuo se acerca a cada estímulo, y así estima 
qué estímulos tienen mayor probabilidad de ser 
reforzadores. 
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Exceso conductual. Frecuencia, duración o intensi- 
dad excesivas de una conducta objetivo inade- 
cuada que la persona pretende reducir. 

Extinción de la conducta de escape. Extinción apli- 
cada a conductas mantenidas por reforzamiento 
negativo. En el reforzamiento negativo, una con- 
ducta facilita el escape de un estímulo aversivo. 
Durante la extinción, se interrumpe la posibili- 
dad de escapar tras emitirse la conducta. 

Extinción operante. Proceso en el que una conducta 
previamente reforzada deja de ser seguida por 
una consecuencia reforzante, resultando en la 
reducción de dicha conducta. 

Extinción respondiente. Proceso en el que un es- 
timulo condicionado deja de ser presentado con- 
juntamente con un estímulo incondicionado re- 
sultando en un gradual cese de la respuesta 
condicionada. 

Felicitarse. Hacer comentarios positivos sobre uno 
mismo o evaluar positivamente la propia con- 
ducta después de haber realizado un comporta- 
miento apropiado. 

Fiabilidad entre observadores. Véase Acuerdo entre 
observadores. 

Ficha. Reforzador condicionado usado en las eco- 
nomías de fichas. La ficha es algo que puede 
darse a otra persona y que ésta puede acumular. 
La ficha es un reforzador condicionado porque 
se da a otra persona después de que haya mos- 
trado una conducta objetivo y luego puede 
intercambiarse por otros reforzadores llamados 
reforzadores de intercambio. 

Fobia. Miedo en el que el nivel de ansiedad o la 
conducta de escape y evitación son lo suficien- 
temente graves como para afectar negativamen- 
te a la vida del individuo. 

Frecuencia. Dimensión de conducta consistente en 
el número de veces que una conducta ocurre 
en un período de tiempo específico. El número 
de respuestas (frecuencia) dividido entre un pe- 
riodo de tiempo estándar es igual a la tasa de 
conducta (por ejemplo, respuestas por minuto). 

Generalización. Proceso mediante el cual la conduc- 
ta ocurre en presencia de estímulos antecedentes 
similares a los estímulos discriminativos presen- 
tes cuando fue reforzada. La generalización 
también se define como la ocurrencia de la con- 
ducta objetivo en una situación de no entrena- 
miento o una vez concluido el entrenamiento. 
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Gráfico. Representación visual de la ocurrencia de 
la conducta en el tiempo. 

Gráfico de dispersión. Tipo de procedimiento de eva- 
luación funcional en el que se registra cada me- 
dia hora si la conducta ha ocurrido en la media 
hora anterior. Se usa para establecer el patrón 
temporal de la conducta. 

Guía física. Sinónimo de ayuda física. 

Guía graduada. Ayuda usada en el procedimiento de 
presentación total de la tarea en la que se pre- 
senta asistencia total mano sobre mano como 
ayuda para que el estudiante realice la respuesta. 
A medida que el estudiante comienza a realizar 
la conducta de manera independiente, se desva- 
nece gradualmente la asistencia, pero se conti- 
núa sombreando los movimientos del estudiante 
a fin de proporcionar ayuda en cualquier mo- 
mento que sea necesario. Finalmente, el som- 
breado se elimina y la persona realiza la conduc- 
ta de manera independiente. 

Hábito (conducta). Conducta repetitiva pertenecien- 
te a alguna de las siguientes tres categorías: hábi- 
to nervioso, tics motores y vocales y tartamudeo. 

Hábito (trastorno). Conducta repetitiva que causa 
malestar al individuo. Hábitos nerviosos, tics 
motores y vocales o el tartamudeo pueden con- 
siderarse dentro de esta categoría. 

Hábito nervioso. Conducta repetitiva o manipulativa 
que tiene mayor probabilidad de ocurrir cuando 
la persona está bajo tensión. Los hábitos nervio- 
sos no cumplen ninguna función social para el 
individuo. 

Ignorar la contingencia. Ocurre cuando la persona 
ha establecido un reforzador para una conducta 
dentro de un programa de promoción de la 
autonomía personal pero consume el reforzador 
sin haber realizado la conducta objetivo. Tam- 
bién se da cuando en el mismo contexto no se 
aplica un castigo especificado por la ocurrencia 
de una conducta objetivo. 

Incremento de respuesta asociado a la extinción. In- 
cremento temporal de la frecuencia, duración o 
intensidad de una conducta que ha dejado de ser 
reforzada previamente a su reducción. También 
es posible observar conductas nuevas o respues- 
tas emocionales durante el incremento de res- 
puesta asociado a la extinción. 

Instrucciones. Descripciones verbales de la conducta 
que debe realizarse. Es un componente de los 
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procedimientos de entrenamiento en habilidades 
conductuales. Con frecuencia, las instrucciones 
se usan conjuntamente con modelado. La efica- 
cia del modelado combinado con instrucciones 
es mayor si la persona tiene la oportunidad de 
practicar la conducta en un role-play (ensayo 
conductual) justo después de haberla observado 
en un modelo. 

Intensidad. Dimensión conductual definida por la 
fuerza física o magnitud de la conducta. Puede 
medirse de forma objetiva con instrumentos o 
de forma subjetiva con una escala de valoración. 

Intervalo fijo (IF). Programa de reforzamiento en el 
que el reforzador se presenta por la primera res- 
puesta que ocurre después de transcurrido un 
intervalo de tiempo. El intervalo de tiempo es 
siempre el mismo. 

Intervenciones funcionales. Intervenciones que redu- 
cen los problemas de conducta sin recurrir al uso 
de castigos. Las intervenciones funcionales mo- 
difican los antecedentes y consecuencias que con- 
trolan la conducta. La extinción, el reforzamien- 
to diferencial y los procedimientos de control de 
antecedentes están dentro de esta categoría. 

Intraverbal. Operante verbal compuesta por una res- 
puesta verbal discriminada por un E” verbal con 
el que no guarda similitud morfológica, y refor- 
zada por reforzamiento social generalizado o 
por las respuestas verbales de un oyente compe- 
tente discrminadas por la propia respuesta in- 
traverbal. 

Jerarquía de situaciones que causan miedo. Se usa en 
la desensibilización sistemática o en la desensi- 
bilización in vivo. La jerarquía de miedo es una 
lista de situaciones ordenadas de menor a mayor 
según el miedo que provocan. Una situación de- 
terminada dentro de la jerarquía que tan sólo 
provoca un poco más de miedo que la situación 
anterior. 

Latencia. Dimensión conductual definida por el 
tiempo transcurrido entre la presentación de un 
estimulo y el inicio de la conducta. 

Ley del efecto. Esta ley afirma que una conducta que 
produce un efecto favorable en el ambiente tiene 
más probabilidades de ser repetida en el futuro. 

Lineabase. Condición o fase en la que no se aplica 
ningún tratamiento. 

Mando. Operante verbal cuya condición antecedente 
es una Operación motivadora y cuya respuesta 
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verbal es el estímulo específico que se halla bajo 
la influencia de dicha operación motivadora. 

Mandos y tactos impuros. Operantes verbales ante- 
cedidas por un E” adicional que se añade a la 
Operación motivadora, en el caso del mando, y 
al E” no verbal, en el caso del tacto. 

Mantenimiento. Continuidad del cambio de con- 
ducta durante un período prolongado una vez 
el programa de modificación de conducta ha 
concluido. También denominamos manteni- 
miento a la continuidad de una conducta ope- 
rante bajo un programa de reforzamiento inter- 
mitente. 

Marco autoclítico. Respuesta o conjunto de respues- 
tas autoclíticas que especifican de una forma 
constante a una operante verbal primaria y que 
afectan también de forma constante la conducta 
del oyente. 

Mediador de generalización. Conducta que hace más 
probable que uno mismo realice la conducta ob- 
jetivo en el momento adecuado. Autoinstrucción 
que sirve para Indicar el momento apropiado 
para una conducta es un ejemplo. 

Miedo. Respuesta que se da ante un estímulo o si- 
tuación que elicita la activación del sistema ner- 
vioso autónomo y que a nivel motor se expresa 
como la evitación o escape de dicho estímulo o 
situación. 

Modelado (ayuda de modelado). Tipo de ayuda en 
la que alguien demuestra la conducta objetivo a 
la persona que está aprendiendo. El modelado 
funciona mejor si se combina con instrucciones 
y si se da la oportunidad de practicar la conducta 
justo después mediante un ensayo de conducta. 

Modificación de conducta. Campo de la psicología 
referente al análisis y modificación de la conduc- 
ta humana. También se denomina análisis apli- 
cado de la conducta. 

Modificación de conducta cognitiva. Procedimientos 
usados para ayudar a las personas a modificar 
algún aspecto de sus conductas cognitivas. In- 
cluye procedimientos para ayudar a eliminar 
conductas cognitivas no deseables (por ejemplo, 
reestructuración cognitiva) y procedimientos 
para enseñar conductas cognitivas positivas (por 
ejemplo, entrenamiento de habilidades cogniti- 
vas de afrontamiento). 

Moldeamiento. Reforzamiento de aproximaciones 
sucesivas a la conducta objetivo. El moldea- 
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miento se usa para establecer una nueva topo- 
grafía o dimensión de conducta. 

Moldeamiento verbal. Procedimiento de reforza- 
miento por aproximaciones sucesivas que busca 
el establecimiento de una respuesta o clase de 
respuestas verbal final. 

Naming. Repertorio verbal que permite al individuo 
la transferencia de respuestas de oyente como 
respuestas de hablante, y viceversa. 

Observación ABC. Método de evaluación funcional 
que requiere de la observación directa tanto de la 
conducta objetivo como de sus antecedentes y 
consecuentes. Generalmente, se aplica en el entor- 
no natural en el que sucede la conducta objetivo. 

Observación contingente. Tipo de tiempo fuera no 
excluyente en el que, de forma contingente a la 
ocurrencia del problema de conducta, la persona 
es retirada de una actividad reforzante por un 
breve período de tiempo a la vez que se le soli- 
cita que se siente y observe cómo los demás si- 
guen realizando la actividad. 

Observación directa. Véase Evaluación directa. 

Observación estructurada. El observador da instruc- 
ciones o hace que ocurran actividades o eventos 
específicos durante el período de observación. 

Observación no estructurada. Observación en la que 
no se presentan eventos, actividades o instruc- 
ciones específicos. 

Operación de abolición. Evento que reduce tempo- 
ralmente la potencia de un reforzador particular 
y que hace menos probable la conducta que per- 
mite acceder a dicho reforzador. La saciedad es 
un tipo de operación de abolición. Igual que las 
operaciones de establecimiento, las operaciones 
de abolición son un tipo de operación motiva- 
dora. 

Operación de establecimiento. Evento que incremen- 
ta la potencia de un reforzador particular en un 
momento concreto y que evoca la conducta que 
produce el reforzador. La privación es un tipo 
de operación de establecimiento. Igual que las 
operaciones de abolición, son un tipo de opera- 
ción motivadora. 

Operación motivadora. Estímulo o evento antece- 
dente que altera el valor de un reforzador y la 
probabilidad de la conducta que produce dicho 
reforzador. Las operaciones de estableciminto y 
las operaciones de abolición son dos tipos de 
Operaciones motivadoras. 
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Operantes concurrentes. Dos conductas u opciones 
de respuesta diferentes que están disponibles a 
la vez. Cada opción de respuesta está asociada 
a un programa de reforzamiento específico. 

Ordenada. Eje vertical (eje y) de un gráfico. Repre- 
senta el nivel de la conducta. 

Período de observación. Período de tiempo en el que 
un observador observa y registra la conducta de 
un cliente que está participando en un programa 
de modificación de conducta. 

Práctica. Repetición de la conducta en un role-play 
o ensayo de conducta después de recibir instruc- 
ciones y modelado. La práctica es seguida por 
retroalimentación sobre la conducta realizada. 

Práctica positiva. Tipo de procedimiento de sobreco- 
rrección en el que se solicita al cliente que realice 
la conducta relevante de forma correcta varias ve- 
ces de forma contingente al problema de conducta. 

Principio de Premack. Tipo de reforzamiento posi- 
tivo en el que la oportunidad de realizar una 
conducta altamente probable se hace contingen- 
te a la ocurrencia de una conducta escasamente 
probable a fin de incrementar esta última. 

Privación. Situación en la que el individuo no tiene 
acceso a un reforzador particular durante un pe- 
riodo de tiempo. La privación es un tipo de ope- 
ración de establecimiento que hace más potente 
para el individuo el reforzador cuyo acceso ha 
sido restringido. 

Procedimiento de control de antecedentes. Procedi- 
miento en el que se manipulan los antecedentes 
para influir la conducta objetivo. Este procedi- 
miento requiere de la alteración del/los estimulo/s 
discriminativo/s, operaciones de establecimiento 
o del esfuerzo de respuesta de la conducta obje- 
tivo o de otras conductas alternativas. 

Procedimiento de entrenamiento en habilidades con- 
ductuales. Procedimiento compuesto por instruc- 
ciones, modelado, práctica y retroalimentación 
que se usa para enseñar nuevas conductas y ha- 
bilidades. 

Programa de intervalo variable (IV). Programa de 
reforzamiento en el que se refuerza la primera 
respuesta que ocurre después de un intervalo de 
tiempo especificado. La duración del intervalo 
varía en torno a un valor medio. 

Programa de razón variable (RV). Programa de re- 
forzamiento en el que se necesita un número es- 
pecificado de respuestas para la presentación de 
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un reforzador. El número de respuestas necesa- 
rias varía en torno a un valor medio. 

Programa de reforzamiento. El programa de reforza- 
miento especifica qué respuestas serán seguidas 
por la presentación de un reforzador. En un pro- 
grama de reforzamiento continuo, todas las res- 
puestas son seguidas por un reforzador, mien- 
tras que en un programa intermitente no todas 
las respuestas son reforzadas. 

Programa de reforzamiento continuo. Programa de 
reforzamiento en el cual cada ocurrencia de la 
conducta va seguida del reforzador. 

Programa de reforzamiento intermitente. Programa 
de reforzamiento en el que no todas las ocurren- 
cias de la conducta son seguidas por un reforza- 
dor. Los programas de razón fija, intervalo fijo, 
razón variable e intervalo variable son progra- 
mas de reforzamiento intermitente. 

Programación general de casos. Estrategia para pro- 
mover la generalización que requiere del uso de 
múltiples ejemplares de estímulo que muestrean 
el rango de situaciones estimulares y variaciones 
de respuesta. También se denomina entrena- 
miento de ejemplares múltiples. 

Programas de reforzamiento concurrentes. Progra- 
mas de reforzamiento que coinciden en el tiem- 
po y que operan sobre dos o más conductas di- 
ferentes, las cuales son denominadas operantes 
concurrentes. Qué conducta ocurre en qué mo- 
mento dependerá del programa de reforzamien- 
to, la magnitud del reforzador, la demora del 
reforzamiento y el esfuerzo de respuesta de las 
conductas disponibles. 

Promoción de la autonomía personal. Procedimientos 
de modificación de conducta usados por una 
persona para modificar su propia conducta. En 
un programa de promoción de la autonomía per- 
sonal, el individuo realiza conductas que alteran 
los antecedentes y consecuencias de la conducta 
objetivo, o los antecedentes y consecuencias de 
las conductas alternativas a la conducta objetivo. 

Razón fija (RF). Programa de reforzamiento en el 
que debe ocurrir un número específico de res- 
puestas antes de que se presente el reforzador. 
El número de respuestas requeridas es siempre 
el mismo. 

Reactividad. Cambio de conducta ocasionado por 
el proceso de registro que puede tener lugar in- 
cluso antes del inicio del tratamiento. 
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Recuperación espontánea (operante). Fenómeno se- 
gún el cual, una vez que una respuesta operante 
ha sido extinguida, la conducta puede volver a 
ocurrir en el futuro en las mismas circunstancias 
en las que fue reforzada previamente. 

Recuperación espontánea (respondiente). Fenóme- 
no según el cual una respuesta condicionada que 
ha sido extinguida vuelve a ocurrir cuando el es- 
timulo condicionado es presentado nuevamente. 

Reestructuración cognitiva. Procedimiento de modi- 
ficación de conducta cognitiva en el que el clien- 
te aprende a identificar pensamientos que le cau- 
san malestar y, a continuación, aprende a eliminar 
o reemplazar esos pensamientos por otros más 
apropiados. 

Reforzador. Estímulo o evento que incrementa la 
probabilidad futura de la conducta cuando 
ocurre de forma contingente a la ocurrencia de 
dicha conducta. 

Reforzador condicionado. Estímulo que, siendo pre- 
viamente neutro, se establece como reforzador 
por haber sido emparejado en multitud de oca- 
siones con un reforzador previo. 

Reforzador condicionado generalizado. Reforzador 
condicionado que ha sido presentado conjunta- 
mente con varios reforzadores. El dinero y reci- 
bir el aprecio por parte de otros funciona como 
reforzador generalizado para mucha gente. 

Reforzador de intercambio. Reforzador usado en una 
economía de fichas. El cliente recibe fichas si 
ocurre la conducta deseable. Posteriormente, el 
cliente puede intercambiar un numero prefijado 
de fichas por uno o más reforzadores. 

Reforzador incondicionado. Estímulo que es refor- 
zante de manera natural debido a que la capa- 
cidad de nuestra conducta de ser reforzada por 
dicho estimulo favorece la supervivencia. No se 
necesita un condicionamiento previo para que 
un reforzador incondicionado funcione como 
reforzador. La comida, el agua, el sexo o el es- 
cape de fuentes extremas de estimulación son 
ejemplos de reforzadores incondicionados. 

Reforzador positivo. Estímulo que incrementa la pro- 
babilidad futura de la conducta cuando se pre- 
senta de forma contingente a la ocurrencia de 
dicha conducta. 

Reforzamiento. Proceso en el que la ocurrencia de 
una conducta es seguida por una consecuencia 
que incrementa su probabilidad futura. 
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Reforzamiento diferencial. Procedimiento en el que 
una conducta objetivo especifica es seguida de 
un reforzador, mientras que otras no lo son. El 
resultado es el incremento de la conducta obje- 
tivo y la extinción de las otras conductas. 

Reforzamiento diferencial de conductas alternativas 
(RDA). Procedimiento para reducir problemas 
de conducta reforzando una conducta alternati- 
va, o competitiva, funcionalmente equivalente a 
la conducta problema a fin de que dicha conduc- 
ta reemplace al problema de conducta. 

Reforzamiento diferencial de conductas incompatibles 
(RDI). Tipo de procedimiento de RDA en el 
que se refuerza una conducta físicamente incom- 
patible a fin de que dicha conducta reemplace a 
la conducta problema. 

Reforzamiento diferencial de la comunicación. Tipo 
de procedimiento de RDA en el que se refuerza 
una respuesta comunicativa con el fin de que 
ésta reemplace al problema de conducta. Tam- 
bién se denomina entrenamiento en comunica- 
ción funcional. 

Reforzamiento diferencial de otras conductas (RDO). 
Procedimiento en el que se presenta el reforzador 
después de un intervalo de tiempo sin que suce- 
da la conducta problema. Durante el RDO, se 
refuerza la omisión del problema de conducta. 

Reforzamiento diferencial de otras conductas de inter- 
valo completo (RDO de intervalo completo). Tipo 
de reforzamiento diferencial de otras conductas 
(RDO) en el que el problema de conducta debe 
estar ausente durante todo el intervalo para que 
se presente el reforzador. La mayoría de los pro- 
cedimientos de RDO usan esta modalidad. 

Reforzamiento diferencial de tasas bajas (RDTB). 
Procedimiento en el que se refuerza una tasa 
más baja de una conducta particular al objeto 
de reducir su frecuencia. Se aplica cuando se 
desea reducir la conducta sin eliminarla comple- 
tamente. 

Reforzamiento diferencial de tasas bajas de intervalo. 
Tipo de reforzamiento diferencial de tasas ba- 
jas en el que las sesiones están divididas en in- 
tervalos consecutivos, presentándose reforza- 
miento si no se da la conducta más de una vez 
por intervalo. 

Reforzamiento diferencial de tasas bajas de respues- 
tas espaciadas. Tipo de reforzamiento diferencial 
de tasas bajas en el que el reforzador se presen- 
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ta cuando las respuestas se encuentran separa- 
das por un intervalo específico. Si la respuesta 
ocurre antes de que el intervalo termine, el re- 
forzador no se presenta y el intervalo comienza 
nuevamente. El intervalo entre las respuestas se 
denomina tiempo entre respuestas. 

Reforzamiento diferencial de tasas bajas de sesión 
completa. Procedimiento en el que el reforzador 
se presenta si se ha producido un número de res- 
puestas menor a una cantidad X durante un pe- 
riodo especifico (sesión). Se usa para reducir la 
tasa de conducta. 

Reforzamiento diferencial momentáneo de otras con- 
ductas (RDO momentáneo). Tipo de reforza- 
miento diferencial de otras conductas (RDO) 
en el que el reforzador se presenta si la persona 
no está realizando la conducta problema al fi- 
nal del intervalo (recordemos que el procedi- 
miento de RDO está dividido en intervalos). 
No se requiere que el problema de conducta 
esté ausente durante toda la duración del inter- 
valo para dar reforzamiento, sino sólo al final 
del mismo. El RDO momentáneo no suele ser 
muy eficaz, a menos que se use como trata- 
miento de mantenimiento después de haber 
aplicado un procedimiento de RDO de interva- 
lo completo. 

Reforzamiento negativo. Tipo de reforzamiento en el 
que la ocurrencia de la conducta es seguida por 
la retirada o el escape de un estímulo aversivo. 
El reforzamiento incrementa la probabilidad fu- 
tura de la conducta. 

Reforzamiento positivo. Tipo de reforzamiento en el 
que un estímulo o evento presentado de forma 
contingente a la conducta incrementa la proba- 
bilidad de ésta en el futuro. 

Registro continuo. Tipo de procedimiento de registro 
en el que se consigna algún aspecto de la con- 
ducta, ya sea frecuencia, duración, latencia o 
intensidad, cada vez que la conducta ocurre. 

Registro de intervalos. Procedimiento de registro en 
el que el período de observación está dividido 
en una serie de intervalos consecutivos en los 
que se marca si la conducta estuvo o no presente. 

Registro de intervalos con frecuencia. Método de re- 
gistro en el que el número de veces que ocurre 
la conducta objetivo (frecuencia) se registra den- 
tro de cada intervalo de tiempo en las que se 
divide el período de observación. 
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Registro de muestreo temporal. Procedimiento de re- 
gistro del comportamiento en el que el período 
de observación es dividido en intervalos y la 
conducta es registrada durante parte de cada in- 
tervalo. En el procedimiento de muestreo tem- 
poral, los intervalos de observación no son con- 
tinuos. 

Registro de productos de conducta. Tipo de registro 
de conducta en el que los resultados o productos 
duraderos derivados de la conducta sirven como 
indicativo de la ocurrencia de la misma. 

Registro en tiempo real. Método de registro en el que 
registramos el tiempo exacto de cada inicio y fin 
de la conducta objetivo durante el período de 
registro. El registro de tiempo real genera infor- 
mación tanto de frecuencia como de duración 
de la conducta, así como el tiempo exacto en el 
que ocurrió cada conducta en el período de ob- 
servación. 

Relación de equivalencia. Relación compleja de es- 
timulos en virtud de la cual estímulos fisicamen- 
te dispares discriminan la misma respuesta. De 
dos estímulos cualesquiera entre los cuales se ha 
establecido una relación de equivalencia se dice 
que son funcionalmente equivalentes. 

Relación funcional. Relación entre la conducta y un 
evento o eventos ambientales en virtud de la 
cual la ocurrencia de la conducta está controla- 
da por la ocurrencia del evento ambiental. Una 
relación funcional se demuestra usando diseños 
de investigación y manipulando eventos am- 
bientales específicos a fin de demostrar que la 
conducta cambia sólo si el evento ambiental 
ocurre. 

Relajación muscular progresiva. Procedimiento de 
relajación en el que el cliente aprende a tensar 
y relajar los grupos musculares principales. 
Mediante este procedimiento, el cliente redu- 
ce la tensión muscular y la activación autonó- 
mica. 

Resistencia a la extinción. Tendencia de la persona 
a seguir respondiendo después de haberse inicia- 
do una extinción operante. Los programas de 
reforzamiento intermitente causan una mayor 
resistencia a la extinción que los programas de 
reforzamiento continuo. 

Respiración diafragmática. Tipo de ejercicio de rela- 
jación en el que el individuo realiza respiracio- 
nes lentas y rítmicas usando el diafragma para 
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empujar el aire inspirado en los pulmones lo mas 
profundamente posible. 

Respiración regulada. Respuesta competitiva usada 
en los procedimientos de reversión del hábito 
usados para tratar el tartamudeo. 

Respuesta. Ocurrencia de una conducta particular. 

Respuesta competitiva. Conducta alternativa que 
ocurre en lugar de otras conductas objetivo. En 
la mayoría de los casos, la respuesta competitiva 
es fisicamente incompatible con la conducta ob- 
jetiva, de modo que su ocurrencia compite con 
la ocurrencia de la conducta objetivo. 

Respuesta condicionada (RC). En el condiciona- 
miento clásico, respuesta condicionada elici- 
tada por un estímulo condicionado. El estimu- 
lo condicionado adquiere el poder de elicitar 
la respuesta condicionada por haber sido em- 
parejado en repetidas ocasiones con un estimu- 
lo incondicionado o con otro estímulo condi- 
cionado. 

Respuesta emocional condicionada. Tipo de respues- 
ta condicionada en la que una respuesta emo- 
cional (miedo, furia, felicidad, etc.) es elicitada 
por un estímulo condicionado durante un pro- 
ceso de condicionamiento respondiente. 

Respuesta funcionalmente equivalente. Una respues- 
ta que produce el mismo efecto reforzante que 
una respuesta alternativa. La respuesta sirve 
para la misma función que la respuesta alterna- 
tiva. 

Respuesta incondicionada (RI). Respuesta que es 
elicitada por un estímulo incondicionado. 

Restitución. Tipo de sobrecorrección en la que se 
solicita al cliente que corrija los efectos ambien- 
tales de la conducta problema de forma contin- 
gente a la ocurrencia de ésta. El cliente no sólo 
debe reparar el entorno, sino mejorar el existen- 
te antes de que sucediera el problema de conducta. 

Retroalimentación. En los procedimientos de entre- 
namiento de habilidades conductuales, la retro- 
alimentación consiste en felicitar o elogiar por 
haber realizado correctamente una conducta o 
instrucción. 

Reversión del hábito. Procedimiento para tratar tras- 
tornos de hábitos compuesto por entrenamiento 
en concienciación, entrenamiento en respuestas 
competitivas, apoyo social, estrategias de gene- 
ralización y estrategias motivacionales. La inves- 
tigación ha mostrado que el entrenamiento en 


O Ediciones Pirámide 


26/03/13 10:04 


concienciacion y en respuestas competitivas son 
los componentes cruciales de la efectividad del 
tratamiento. 

Saciedad. Pérdida progresiva o total de la efectivi- 
dad de un reforzador. La saciedad se da cuando 
el individuo ha consumido recientemente una 
cantidad elevada de un reforzador particular o 
ha estado expuesto al reforzador de forma pro- 
longada. 

Saliente. Un estimulo es saliente si es intenso o fa- 
cilmente detectable por el individuo. 

Seguimiento guiado. Procedimiento de castigo positi- 
vo usado con personas que muestran conducta 
desobediente o negativista. Cuando la persona, 
después de recibir una instrucción o petición, se 
niega a seguirla, se guía fisicamente la conducta. 
La ayuda física se retira una vez que la persona 
sigue la instrucción de forma independiente. El 
seguimiento guiado evita el escape de la instruc- 
ción, sirviendo como procedimiento de extinción 
cuando el negativismo es reforzado por escape. 

Situación artificial. Situación de observación que no 
es parte de las rutinas diarias normales del indi- 
viduo. 

Sobrecorrección. Procedimiento de castigo positivo 
que consiste en realizar durante un tiempo breve 
una actividad que requiere de un considerable 
esfuerzo de forma contingente a la ocurrencia 
de un problema de conducta. 

Tacto. Operante verbal compuesta por una respues- 
ta verbal discriminada por un estímulo no verbal 
al que identifica y que es mantenida por refor- 
zamiento social generalizado. 

Tartamudeo. Problema de fluidez en la articulación 
del lenguaje en el que el individuo repite pala- 
bras o sílabas, prolonga el sonido de una palabra 
o se bloquea en una palabra (es decir, no realiza 
ningún sonido durante un período de tiempo en 
el que intenta decir una palabra). 

Tasa. Frecuencia de la conducta dividida entre la 
duración del período de observación. General- 
mente, se refiere como respuestas por minuto. 

Terapia cognitiva. Tipo de reestructuración cogni- 
tiva, desarrollado originalmente por Beck, en el 
que el terapeuta enseña al cliente a identificar y 
cambiar sus pensamientos distorsionados. 

Tic vocal. Sonido vocal repetitivo que no sirve fun- 
ción comunicativa alguna para la persona que 
lo realiza. 
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Tics motores. Sacudidas o movimientos repetitivos 
de un grupo muscular específico. 

Tiempo dentro. Entorno del que el niño es retirado 
durante el uso del tiempo fuera. Para que el 
tiempo fuera sea eficaz, el contexto de tiempo 
dentro debe tener propiedades reforzantes. 

Tiempo entre respuestas. Tiempo transcurrido entre 
la ocurrencia de dos respuestas consecutivas. 

Tiempo fuera. Procedimiento de castigo negativo en 
el que la persona pierde acceso a reforzadores 
positivos durante un período de tiempo breve de 
forma contingente a la ocurrencia de la conduc- 
ta. Habitualmente, durante el procedimiento de 
tiempo fuera, la persona es retirada del ambien- 
te reforzante. 

Tiempo fuera de exclusión. Un procedimiento de 
tiempo fuera en el que la persona es retirada 
brevemente de un ambiente reforzante (por 
ejemplo, se le lleva a otra habitación) de forma 
contingente a la ocurrencia del problema de con- 
ducta. 

Tiempo fuera sin exclusión. Tipo de procedimiento 
de tiempo fuera contingente al problema de con- 
ducta. En este procedimiento se retira al indivi- 
duo de todas las fuentes de reforzamiento, pero 
no se le retira de la habitación en la que ha su- 
cedido el problema de conducta. 

Transferencia del control de estímulo. Proceso me- 
diante el cual se retiran las ayudas una vez que 
la conducta objetivo se da en presencia del es- 
timulo discriminativo (£?). El desvanecimiento 
de la ayuda y su demora son procedimientos que 
se utilizan para transferir el control de estímulo 
de la ayuda al E”. 

Trastorno de la Tourette. Trastorno en el que se dan 
múltiples tics motores y vocales, que debe man- 
tenerse durante al menos un año. 

Variable controladora. Eventos ambientales (ante- 
cedente y consecuencias) que afectan a la pro- 
babilidad de una conducta particular. Las va- 
riables controladoras son los antecedentes y 
consecuencias que se relacionan funcionalmente 
con la conducta. 

Videomodelado. Tipo de procedimiento de encade- 
namiento en el que el estudiante observa un ví- 
deo en el que se muestran la totalidad o parte 
de las conductas que componen una cadena. Se 
usa como ayuda durante el entrenamiento de 
cadenas de conducta. 
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Glosario traducido de términos conductuales 


El presente glosario traducido esta pensado para ser una herramienta de trabajo para los lectores avan- 
zados que deseen tener acceso a la literatura original en inglés sobre análisis de conducta. Ha sido desarro- 
llado bajo la dirección de Javier Virués Ortega (University of Manitoba y St. Amant Research Centre) con la 
asistencia de los siguientes especialistas en análisis de conducta: Celia Nogales González, Universidad Rey 
Juan Carlos; Tomas Carrasco Giménez, Universidad de Granada; Rocio Hernández-Pozo, Universidad Na- 
cional Autónoma de México; Esteve Freixa 1 Baque, Université de Picardie Jules Verne; Rafael Moreno, Uni- 
versidad de Sevilla; Luis Valero Aguayo, Universidad de Málaga; Julio Carnerero Roldán, Centro Al-Mudaris; 
Martha Peláez, Florida International University; Carrie Dempsey, California State University at Stanislaus, 
y Arquímedes Fernández Valdés, Universidad de La Laguna. La versión que se presenta a continuación ha 
sido aceptada por la Behavior Analyst Certification Board, Inc. como glosario castellano-inglés para la adap- 
tación de sus exámenes oficiales de certificación a lengua castellana. 

Abreviaturas: Adj.: Adjetivo. Nom.: Nombre o sustantivo. Verb.: Verbo. 


CASTELLANO-INGLÉS 
A 


Aceleración. Nom. Celeration. 

Aceptabilidad del tratamiento. Nom. 
Treatment acceptability. 

Acuerdo entre observadores. Vom. In- 
terobserver agreement (IOA), 
interrater agreement. 

Acuerdo entre observadores de dura- 
ción media por ocurrencia. Nom. 
Mean duration-per-occurrence 
interobserver agreement. 

Acuerdo entre observadores intervalo 
a intervalo. Nom. Interval-by-in- 
terval interobserver agreement. 

Acuerdo entre observadores de interva- 
los no puntuados. Nom. Unscored- 
Interval interobserver agreement. 

Acuerdo entre observadores ensayo a 
ensayo. Nom. Trial-by-trial inte- 
robserver agreement. 
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Acuerdo entre observadores de recuen- 
to exacto por intervalos. Nom. 
Exact count-per-interval intero- 
bserver agreement. 

Acuerdo entre observadores de recuen- 
to total. Nom. Total count inter- 
observer agreement. 

Adquisición. Nom. Acquisition. 

Adquisición repetida. Nom. Repeated 
acquisition. 

Aducción. Nom. Adduction. 

Aducción de respuesta. Nom. Res- 
ponse adduction. 

Afirmación del consecuente. Nom. 
Affirmation of the consequent. 

Aligeramiento del programa dereforza- 
miento. Nom. Schedule thinning. 

Ambiente. Nom. Environment. 

Análisis aplicado de la conducta 
(ABA). Nom. Applied behavior 
analysis (ABA). 


Análisis de componentes. Nom. Com- 
ponent analysis. 

Análisis de conducta. Nom. Behavior 
analysis. 

Análisis de conducta clínico. Nom. 
Clinical behavior analysis. 

Análisis de conducta comunitario. 
Nom. Community behavior ana- 
lysis. 

Análisis de la conducta verbal. Nom. 
Verbal behavior analysis. 

Análisis de patrones. Nom. Pattern 
analysis. 

Análisis de secuencias. Nom. Sequen- 
ce analysis. 

Análisis de sistemas conductuales. 
Nom. Behavior-systems analysis. 

Análisis de tareas. Nom. Task analy- 
sis. 

Análisis descriptivo. Nom. Descripti- 
ve analysis. 
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Análisis experimental de la conducta. 
Nom. Experimental analysis of 
behavior. 

Análisis funcional breve. Nom. Brief 
functional analysis. 

Análisis funcional. Nom. Functional 
analysis. 

Análisis funcional de latencia. Nom. 
Latency-based functional analy- 
sis. 

Análisis molar y molecular. Nom. 
Molar and molecular analyses. 

Análisis paramétrico. Nom. Parame- 
tric analysis. 

Análisis visual. Nom. Visual analysis 
or inspection. 

Analista de conducta ayudante certi- 
ficado. Nom. Board certified as- 
sistant behavior analyst. 

Analista de conducta. Nom. Behavior 
analyst. 

Analista de conducta certificado. 
Nom. Board certified behavior 
analyst. 

Analitico-conductual. Adj. Behavior- 
analytic. 

Antecedente. Nom. Antecedent. 
Aparato electrónico de habla. Nom. 
Electronic speaking device. 
Apoyo conductual positivo. Nom. Po- 

sitive behavior support. 

Aprendizaje asociativo. Nom. Asso- 
ciative learninig. 

Aprendizaje discriminativo. Nom. 
Discrimination learning. 

Aprendizaje discriminativo sin erro- 
res. Nom. Errorless discrimina- 
tion learning. 

Aprendizaje discriminativo. Nom. 
Discrimination learning. 

Aprendizaje incidental. Nom. Inci- 
dental learning. 

Aprendizaje intencional. Nom. Ins- 
trumental learning. 

Aprendizaje instrumental. Nom. In- 
tentional learning. 

Aprendizaje observacional. Nom. Ob- 
servational learning. 

Aprendizaje por ensayo y error. Nom. 
Trial-and-error learning. 

Aprendizaje sin errores. Nom. Error- 
less learning. 

Aprendizaje verbal. Nom. Verbal lear- 
ning. 
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Aprendizaje vicario. Nom. Vicarious 
learning. 

Aproximación. Nom. Approxima- 
tion. 

Aproximaciones sucesivas. Nom. Suc- 
cesive approximations. 

Artefacto. Nom. Artifact. 

Asociación contingente. Nom. Con- 
tingent associations. 

Asociacionismo. Nom. Associatio- 
nism. 

Aspecto critico. Nom. Critical feature. 

Atención conjunta. Nom. Joint atten- 
tion. 

Audiencia. Nom. Audience. 

Autoedición. Nom. Self-editing. 

Autohabla para gobernar otras con- 
ductas. Nom. Self-talk to govern 
other behavior. 

Autoreforzamiento. Nom. Self-rein- 
forcement. 

Autoclitico. Nom. Autoclitic. 

Autoclitico descriptivo. Nom. Des- 
criptive autoclitic. 

Autoclitico relacional. Nom. Relatio- 
nal autoclitic. 

Autocontrol. Nom. Self-control. 

Autodirigido. Adj. Self-paced. 

Autoevaluación. Nom. Self-evalua- 
tion. 

Autoinstrucción. Nom. Self-instruc- 
tion. 

Autolesión. Nom. Self-injury. 

Automantenimiento. Nom. Auto- 
maintenance. 

Automantenimiento negativo. Nom. 
Negative automaintenance. 

Automaticidad. Nom. Automaticity. 

Automoldeamiento. Nom. Autosha- 
ping. 

Autorregistro. Nom. Self- monitoring 
o self-recording. 

Aversion al sabor, o condicionamiento 
aversivo-gustativo. Nom. Taste 
aversion. 

Aversivo. Adj. Aversive. 

Ayudar. Verb. Prompt. 

Ayuda a la respuesta. Nom. Response 
prompt. 

Ayuda al estimulo. Nom. Stimulus 
prompt. 

Ayuda con contacto mano sobre 
mano. Nom. Hand-over-hand 
prompt. 


Ayuda de estímulo simultánea. Nom. 
Simultaneous stimulus prompts. 

Ayuda de más a menos o regresiva. 
Nom. Most-to-least prompting. 

Ayuda de menos a más o progresiva. 
Nom. Least-to-most prompting. 

Ayuda de modelado. Nom. Model 
prompt. 

Ayuda extraestímulo. Nom. Extra- 
stimulus prompt. 

Ayuda física. Nom. Physical prompt. 

Ayuda gestual. Nom. Gestural 
prompt. 

Ayuda intraestimulo. Nom. Within- 
stimulus prompt. 

Ayuda sin demora. Nom. Zero-se- 
cond time delay prompt. 

Ayuda textual. Nom. Textual prompt. 

Ayuda verbal. Nom. Verbal prompt. 

Ayuda visual. Nom. Visual prompt 
picture prompt. 

Ayuda. Nom. Prompt. 


B 


Bajo igualación. Nom. Undermat- 
ching. 

Bloque. Nom. Block. 

Bloquear. Verb. Block. 

Bloqueo. Nom. Blocking. 

Bloqueo de respuesta. Nom. Respon- 
se blocking. 


C 


Cadena conductual o de conducta. 
Nom. Behavioral chain, stimu- 
lus-response chain. 

Cadena de reacción. Nom. Reaction 
chain. 

Cadena de respuestas. Nom. Respon- 
se chain. 

Cadena interrumpida. Nom. Inte- 
rrupted chain. 

Caja de retorno. Nom. Shuttle box. 

Caja de Skinner. Nom. Skinner box. 

Caja experimental. Nom. Experimen- 
tal chamber. 

Caja operante. Nom. Operant cham- 
ber. 

Calibración. Nom. Calibration. 

Cambio de conducta generalizado. 
Nom. Generalized behavior 
change. 
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Castigar. Verb. Punish. 

Castigo. Nom. Punishment. 

Castigo automatico. Nom. Automatic 
punishment. 

Castigo condicionado. Nom. Condi- 
tioned punisher. 

Castigo condicionado generalizado. 
Nom. Generalized conditioned 
punisher. 

Castigo diferencial de altas tasas. 
Nom. Differential punishment 
of high rates. 

Castigo incondicionado. Nom. Un- 
conditioned punisher. 

Castigo negativo. Nom. Negative pu- 
nishment. 

Castigo o estimulo punitivo. Nom. Pu- 
nisher. 

Castigo positivo. Nom. Positive pu- 
nishment. 

Ciencia de la conducta. Nom. Science 
of behavior. 

Cinta de tiempo fuera. Nom. Time- 
out ribbon. 

Clase de conducta de orden superior. 
Nom. Higher-order class of be- 
havior. 

Clase de estimulo. Nom. Stimulus 
class. 

Clase de estimulo arbitraria. Nom. 
Arbitrary stimulus class. 

Clase de estimulo con caracteristicas 
analogas. Nom. Feature stimulus 
class. 

Clase de estimulo polimorfa. Nom. 
Polymorphus stimulus class. 
Clase de estimulo probabilistica. Nom. 
Probabilistic stimulus class. 
Clase de estímulos antecedentes. 

Nom. Antecedent stimulus class. 

Clase de respuestas. Nom. Response 
class. 

Clase equivalente. Nom. Equivalence 
class. 

Clase funcional. Nom. Functional 
class. 

Clase operante. Nom. Operant class. 

Código ético. Nom. Ethical codes of 
behavior. 

Competición entre respuestas. Nom. 
Response competition. 

Componente de hablante del «Na- 
ming». Nom. Speaker compo- 
nent of naming. 


© Ediciones Piramide 


PI00178601_27_glos.indd 521 


Glosario traducido de términos conductuales / 521 


Componente de oyente del «Naming». 
Nom. Listener component of 
naming. 

Comportamiento centrado en la tarea. 
Nom. On-task behavior. 

Comprobación de actividad progra- 
mada. Nom. Planned activity 
check. 

Comunidad de reforzadores. Nom. 
Community of reinforcers. 
Comunidad verbal. Nom. Verbal 

community. 

Concepto. Nom. Concept. 

Concepto natural. Nom. Natural con- 
cept. 

Condición aversiva no aprendida. 
Nom. Unlearned aversive condi- 
tion. 

Condicionado. Adj. Conditioned. 

Condicional. Nom. Conditional. 

Condicionamiento. Nom. Conditio- 
ning. 

Condicionamiento clásico. Nom. 
Classical conditioning. 

Condicionamiento de demora corta. 
Nom. Short-delay conditioning. 

Condicionamiento de demora prolon- 
gada. Nom. Long-delay condi- 
tioning. 

Condicionamiento de huella. Nom. 
Trace conditioning. 

Condicionamiento de orden superior. 
Nom. Higher order conditioning. 

Condicionamiento de primer orden. 
Nom. First-order conditioning. 

Condicionamiento de segundo orden. 
Nom. Second-order conditio- 
ning. 

Condicionamiento defensivo. Nom. 
Defensive conditioning. 

Condicionamiento demorado. Nom. 
Delayed conditioning. 

Condicionamiento diferencial. Nom. 
Differential conditioning. 

Condicionamiento hacia atrás. Nom. 
Backward conditioning. 

Condicionamiento interoceptivo. Nom. 
Interoceptive conditioning. 

Condicionamiento operante. Nom. 
Operant conditioning. 

Condicionamiento pavloviano. Nom. 
Pavlovian conditioning. 

Condicionamiento  respondiente. 
Nom. Respondent conditioning. 


Condicionamiento simultáneo. Nom. 
Simultaneous conditioning. 
Condicionamiento temporal. Nom. 

Temporal conditioning. 

Conducta alternativa. Nom. Alterna- 
tive behavior. 

Conducta autoestimulada. Nom. Self- 
stimulatory behavior. 

Conducta autolesiva. Nom. Self-inju- 
rious behavior. 

Conducta controlada. Nom. Contro- 
lled behavior. 

Conducta controladora. Nom. Con- 
trolling behavior. 

Conducta de interés o conducta obje- 
tivo. Nom. Target behavior. 
Conducta de oyente. Nom. Listener 

behavior. 

Conducta de sustitución. Nom. Re- 
placement behavior. 

Conducta «debajo de la piel». Nom. 
Behavior beneath the skin. 

Conducta ecoica. Nom. Echoic beha- 
vior. 

Conducta encubierta. Nom. Covert 
behavior. 

Conducta específica de la muestra. 
Nom. Sample-specific behavior. 

Conducta facultativa. Nom. Faculta- 
tive behavior. 

Conducta «fuera de la piel». Nom. 
Behavior outside the skin. 

Conducta final. Nom. Terminal beha- 
vior. 

Conducta gobernada por las contin- 
gencias. Nom. Contingency-go- 
verned behavior. 

Conducta gobernada por reglas. 
Nom. Rule-governed behavior. 

Conducta gobernada verbalmente. 
Nom. Verbally governed behavior. 

Conducta incompatible. Nom. In- 
compatible behavior. 

Conducta inducida por el programa. 
Nom. Adjunctive behavior. 
Conducta inducida por el programa. 
Nom. Schedule-induced beha- 

vior. 

Conducta instrumental. Nom. Instru- 
mental behavior. 

Conducta intermedia. Nom. Interim 
behavior. 

Conducta manifiesta. Nom. Overt be- 
havior. 
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Conducta mantenida por atención. 
Nom. Attention-maintained be- 
havior. 

Conducta mantenida por escape. Nom. 
Escape-maintained behavior. 
Conducta mediadora. Nom. Media- 

ting behavior. 

Conducta moldeada por las contin- 
gencias. Nom. Contingency-sha- 
ped behavior. 

Conducta molesta. Nom. Disruptive 
behavior. 

Conducta o comportamiento. Nom. 
Behavior. 

Conducta operante. Nom. Operant 
behavior. 

Conducta pivote. Nom. Pivotal beha- 
vior. 

Conducta precursora. Nom. Precur- 
sor behavior. 

Conducta prerrequisita. Nom. Prere- 
quisite behavior. 

Conducta previa o precurrente. Vom. 
Precurrent behavior. 

Conducta privada. Nom. Private be- 
havior. 

Conducta pública. Nom. Public beha- 
vior. 

Conducta respondiente. Nom. Res- 
pondent behavior. 

Conducta secundaria. Nom. Collate- 
ral behavior. 

Conducta supersticiosa. Nom. Su- 
perstitious behavior. 

Conducta verbal. Nom. Verbal beha- 
vior. 

Conducta verbal vocal. Nom. Vocal 
verbal behavior. 

Conducta vocal. Nom. Vocal beha- 
vior. 

Conductas de ejecución. Nom. Perfor- 
mance behaviors. 

Conductismo. Nom. Behaviorism. 

Conductismo metafísico. Nom. Meta- 
physical behaviorism. 

Conductismo metodológico. Nom. 
Methodological behaviorism. 

Conductismo psicológico. Nom. Psy- 
chological behaviorism. 

Conductismo radical. Nom. Radical 
behaviorism. 

Conductual. Adj. Behavioral. 

Conexiones iniciales. Nom. Initial 
links. 
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Confiabilidad/fiabilidad. Nom. Reabi- 
lity. 

Confidencialidad. Nom. Confidentia- 
lity. 

Conflicto de intereses. Nom. Conflict 
of interest. 

Consecuencia. Nom. Consequence. 

Consecuencias dirigidas al grupo. Nom. 
Group-oriented consequences. 

Consentimiento informado. Nom. In- 
formed consent. 

Constructo hipotético. Nom. Hypothe- 
tical construct. 

Contención física. Nom. Physical res- 
traint. 

Contexto. Nom. Context. 

Contexto biológico. Nom. Biological 
context. 

Contexto de la unidad de aprendizaje. 
Nom. Learn unit context. 

Contexto instruccional. Nom. Ins- 
tructional setting. 

Contexto natural. Nom. Natural set- 
ting. 

Contextualismo. Nom. Contextua- 
lism. 

Contigiiidad. Nom. Contiguity. 

Contigiiidad temporal. Nom. Tempo- 
ral contiguity. 

Contingencia. Nom. Contingency. 

Contingencia artificial. Nom. Contri- 
ved contingency. 

Contingencia conductual. Nom. Be- 
havioral contingency. 

Contingencia de aducción. Nom. Ad- 
duction contingency. 

Contingencia de castigo. Nom. Punish- 
ment contingency. 

Contingencia de escape. Nom. Escape 
contingency. 

Contingencia de evitación. Nom. 
Avoidance contingency. 

Contingencia de reforzamiento. Nom. 
Contingency of reinforcement. 

Contingencia de reforzamiento. Nom. 
Reinforcement contingency. 

Contingencia de tres términos. Nom. 
Three-term contingency. 

Contingencia dependiente del grupo. 
Nom. Dependent group contin- 
gency. 

Contingencia grupal independiente. 
Nom. Independent group con- 
tingency. 


Contingencia grupal interdependien- 
te. Nom. Interdependent group 
contingency. 

Contingencia grupal. Nom. Group 
contingency. 

Contingencia natural. Nom. Natura- 
lly existing contingency. 

Contingencia no discriminable. Nom. 
Indiscriminable contingency. 

Contingencia previa o precurrente. 
Nom. Precurrent contingency. 

Contingencia reciproca. Nom. Reci- 
procal contingency. 

Contingencias centradas en el indivi- 
duo. Nom. Individually based 
contingencies. 

Contingencias concurrentes. Nom. 
Concurrent contingencies. 

Contingencias unidas. Nom. Yoked 
contingencies. 

Contingente. Adj. Contingent. 

Continuum de estimulo. Nom. Stimu- 
lus continuum. 

Contracondicionamiento aversivo. 
Nom. Aversive counterconditio- 
ning. 

Contraste negativo. Nom. Negative 
contrast. 

Contraste o contraste conductual. 
Nom. Contrast or behavioral 
contrast. 

Contraste positivo. Nom. Positive 
contrast. 

Contrato autoaplicado. Nom. Self- 
contract. 

Contrato conductual. Nom. Behavio- 
ral contract. 

Contrato de contingencias. Nom. 
Contingency contract or contin- 
gency contracting. 

Contrato de dos partes. Nom. Two- 
party contract. 

Contrato de una parte. Nom. One- 
party contract. 

Contrato paralelo. Nom. Paralell 
contract. 

Contrato quid pro quo. Nom. Quid 
pro quo contract. 

Control aversivo. Nom. Aversive con- 
trol. 

Control contextual. Nom. Contextual 
control. 

Control de estímulo. Nom. Stimulus 
control. 
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Control de estimulo absoluto. Nom. 
Absolute stimulus control. 

Control de estimulo auditivo. Nom. 
Auditory stimulus control. 

Control de estimulo combinado. Nom. 
Joint stimulus control. 

Control de estimulo relativo. Nom. 
Relative stimulus control. 

Control del programa. Nom. Schedu- 
le control. 

Control experimental. Nom. Experi- 
mental control. 

Control instruccional. Nom. Instruc- 
tional control. 

Control mediante placebo. Nom. Pla- 
cebo control. 

Control múltiple. Nom. Multiple con- 
trol. 

Control por el antecedente. Nom. An- 
tecedent control. 

Control por las contingencias. Nom. 
Contingency control. 

Copia de textos. Nom. Copying a text. 

Corrección. Nom. Redirection. 

Corrección de errores. Nom. Error 
correction. 

Correspondencia decir-hacer. Nom. 
Correspondence (between sa- 
ying and doing). 

Correspondencia precisa. Nom. 
Point-to-point correspondence. 

Coste de respuesta. Nom. Response 
cost. 

Coste de respuesta con reserva de re- 
forzadores. Nom. Bonus respon- 
se cost. 

Credibilidad. Nom. Believability. 

Criterio de adquisición. Nom. Mas- 
tery criteria. 

Cuestionario conductual. Nom. Beha- 
vior checklist. 


D 


Dato. Nom. Datum, data. 

Deficit conductual. Nom. Behavioral 
deficit. 

Definición basada en la topografía. 
Nom. Topography-based defini- 
tion. 

Definición funcional. Nom. Function- 
based definition. 

Definición operacional. Nom. Opera- 
tional definition. 
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Delta. Nom. Delta. 

Demanda elástica. Nom. Elastic de- 
mand. 

Demanda inflexible. Nom. Inelastic 
demand. 

Demora. Nom. Time delay. 

Demora contingente. Nom. Contin- 
gent delay. 

Demora de la ayuda, o ayuda demo- 
rada. Nom. Prompt delay. 

Demora de sustitución. Nom. Chan- 
geover delay. 

Demora del reforzador. Nom. Rein- 
forcer delay. 

Demora del reforzamiento. Nom. De- 
lay of reinforcement. 

Denominación. Nom. Naming. 

Denominar. Verb. Name. 

Dependencia de la ayuda o el instiga- 
dor. Nom. Prompt dependency. 

Dependencia de la tasa. Nom. Rate 
dependency. 

Deriva del observador. Nom. Obser- 
ver drift. 

Desemparejamiento. Nom. Unpai- 
ring. 

Desensibilización in vivo. Nom. In 
vivo desensitization. 

Desensibilización sistemática. Nom. 
Systematic desensitization. 

Desensibilización. Nom. Desensitiza- 
tion. 

Desinhibicion. Nom. Disinhibition. 

Desvanecer. Verb. Fade. 

Desvanecimiento. Nom. Fading. 

Desvanecimiento de estímulos. Nom. 
Stimulus fading. 

Desvanecimiento de guiones. Nom. 
Script fading. 

Desvanecimiento de la ayuda. Nom. 
Prompt fading. 

Desvanecimiento de una ayuda. Nom. 
Fading within prompt. 

Desvanecimiento de varias ayudas. 
Nom. Fading across prompts. 

Determinación de tendencia. Nom. 
Trend determination. 

Determinismo. Nom. Determininsm. 

Devaluación temporal. Nom. Tempo- 
ral discounting. 

Diferenciación. Nom. Differentia- 
tion. 

Diferenciación de respuesta. Nom. 
Response differenciation. 


Dimension conductual. Nom. Dimen- 
sion of behavior. 

Dinámica de la conducta. Nom. Beha- 
vioral dynamics. 

Discriminabilidad de la contingencia. 
Nom. Contingency discriminabi- 
lity. 

Discriminación. Nom. Discrimina- 
tion. 

Discriminación condicional. Nom. 
Conditional discrimination. 
Discriminación de estímulo. Nom. 

Stimulus discrimination. 

Discriminación relacional o aprendi- 
zaje relacional. Nom. Relational 
discrimination or relational lear- 
ning. 

Discriminación respondiente. Nom. 
Respondent discrimination. 
Discriminación simultánea. Nom. Si- 
multaneous discrimination. 
Discriminación sin errores. Nom. 

Errorless discrimination. 

Discriminación sucesiva. Nom. Suc- 
cessive discrimination. 

Discriminación temporal. Nom. Tem- 
poral discrimination. 

Discriminación verbal. Nom. Verbal 
discrimination. 

Discriminativo. Adj. Discriminative. 

Diseño AB. Nom. AB design. 

Diseño ABA. Nom. ABA design. 

Diseño ABAB. Nom. ABAB design. 

Diseño alternante. Nom. Alternating 
treatments design. 

Diseño BAB. Nom. BAB design. 

Disefio de criterio cambiante. Nom. 
Changing criterion design. 

Diseño de investigación. Nom. Re- 
search design. 

Diseño de lineabase múltiple demora- 
do. Nom. Delayed multiple base- 
line design. 

Diseño de lineabase múltiple por son- 
deos. Nom. Probe multiple base- 
line design. 

Diseño de lineabase múltiple. Nom. 
Multiple baseline design. 

Diseño de lineabase sencilla. Nom. 
Simple baseline design. 

Diseño de retirada. Nom. Withdrawal 
design. 

Diseño de reversión. Nom. Reversal 
design. 
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Disefio de reversion de tratamientos 
múltiples. Nom. Multiple treat- 
ment reversal design. 

Diseño de sondeos múltiples. Nom. 
Multiple probe design. 

Diseño experimental. Nom. Experi- 
mental design. 

Diseño multielemento. Nom. Multie- 
lement design. 

Disposición de aprendizaje. Nom. 
Learning set. 

Distanciamiento. Nom. Distancing. 

Distractores. Nom. Distractors. 

Distribución de respuesta. Nom. Res- 
ponse allocation. 

Doble ciego. Nom. Double-blind control. 

Duda filosófica. Nom. Philosophic 
doubt. 

Duración. Nom. Duration. 


E 


Ecoica. Nom. Echoic. 

Ecoica a mando. Nom. Echoic-to- 
mand. 

Ecoica a tacto. Nom. Echoic-to-tact. 

Ecología conductual. Nom. Behavio- 
ral ecology. 

Economía abierta. Nom. Open eco- 
nomy. 

Economía cerrada. Nom. Closed eco- 
nomy. 

Economía de fichas. Nom. Token eco- 
nomy. 

Economía de la conducta. Vom. Be- 
havioral economics. 

Ecuación de Herrnstein. Nom. 
Herrnstein’s equation. 

Efecto de abolición del reforzador. 
Nom. Reinforcer-abolishing effect. 

Efecto de alteración del valor. Nom. 
Value-altering effect. 

Efecto de establecimiento del reforza- 
dor. Nom. Reinforcer-establis- 
hing effect. 

Efecto de la expectativa elevada. 
Nom. Overexpectation effect. 
Efecto de preexposición al estímulo 
incondicionado (ED. Nom. Un- 
conditioned stimulus (US) 

preexposure effect. 

Efecto del reforzamiento parcial. 
Nom. Partial reinforcement 
effect. 
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Efecto evocador. Nom. Evocative 
effect (of a motivating operation). 

Efecto modificador de la conducta. 
Nom. Behavior-altering effect. 

Efecto modificador de la función. 
Nom. Function-altering effect. 

Efecto reductor. Nom. Abative effect. 

Efectos de practica. Nom. Practice 
effects. 

Efectos de secuencia. Nom. Sequence 
effect. 

Ejecución de nivel estable. Nom. 
Steady-state performance. 

Ejemplar. Nom. Exemplar. 

Ejemplares múltiples. Nom. Stimulus 
exemplars. 

Ejercicio contingente. Nom. Contin- 
gent exercise. 

Elección. Nom. Choice. 

Elección de autocontrol. Nom. Self- 
control choice. 


Elección forzada. Nom. Forced 
choice. 

Elección impulsiva. Nom. Impulsive 
choice. 


Elicitación. Nom. Elicitation. 

Elicitado. Adj. Elicted. 

Elicitar. Verb. Elicit. 

Emerger. Verb. Emerge. 

Emitido. Adj. Emitted. 

Emitir. Verb. Emit. 

Emparejamiento estímulo-estímulo o 
apareamiento estimulo-estimulo. 
Nom. Stimulus-stimulus pairing. 

Emparejamiento o apareamiento. 
Nom. Pairing. 

Empirismo. Nom. Empiricism. 

Encadenamiento con espera limitada. 
Nom. Behavior chain with limi- 
ted hold. 

Encadenamiento con estrategia de in- 
terrupción. Nom. Behavior chain 
with interruption strategy. 

Encadenamiento con presentación 
completa de la tarea. Nom. Total 
task presentation (chaining). 

Encadenamiento de la tarea total. 
Nom. Total-task chaining. 

Encadenamiento hacia atrás. Nom. 
Backward chaining. 

Encadenamiento hacia atrás con omi- 
siones. Nom. Backward chaining 
with leaps ahead. 

Encadenamiento. Nom. Chaining. 


Encadenamiento hacia delante. Nom. 
Forward chaining. 

Encadenamiento incidental o reforza- 
miento incidental. Nom. Inciden- 
tal chaining or incidental rein- 
forcement. 

Enmascaramiento. Nom. Masking. 

Ensayo. Nom. Trial. 

Ensayo conductual o role-play. Nom. 
Role-play. 

Ensayo discreto. Nom. Discrete trial. 

Ensayos hasta el criterio. Nom. Trials 
to criterion. 

Enseñanza con ensayos discretos. 
Nom. Discrete trial teaching or 
instruction. 

Enseñanza de precisión. Nom. Preci- 
sion teaching. 

Enseñanza incidental. Nom. Inciden- 
tal teaching. 

Enseñanza laxa. Nom. Loose tea- 
ching. 

Enseñaza sin rigor. Nom. Teaching 
loosely. 

Ensombrecimiento. Nom. Oversha- 
dowing. 

Entrenamiento con autoinstrucciones. 
Nom. Self-instructional training. 

Entrenamiento con chasquidos. Nom. 
Clicker training. 

Entrenamiento de comedero. Nom. 
Magazine training. 

Entrenamiento de habilidades conduc- 
tuales. Nom. Behavioral skills 
training. 

Entrenamiento en comunicación fun- 
cional. Nom. Functional com- 
munication training. 

Entrenamiento en concienciación. 
Nom. Awareness training. 

Entrenamiento en discriminación o 
en discriminación de estímulos. 
Nom. Stimulus discrimination 
training, discrimination training. 

Entrenamiento con ejemplares múlti- 
ples. Nom. Multiple exemplar 
training. 

Entrenamiento en lenguaje incidental. 
Nom. Incidental language trai- 
ning. 

Entrenamiento en omisión. Nom. 
Omission training. 

Entrenamiento en presencia-ausencia. 
Nom. Presence-absence training. 
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Entrenamiento en relajación. Nom. 
Relaxation training. 

Entrenamiento intradimensional. 
Nom. Intradimensional training. 

Entrenamiento no diferencial. Nom. 
Nondifferential training. 

Episodio verbal. Nom. Verbal epi- 
sode. 

Equivalencia. Nom. Equivalence. 

Equivalencia de estímulo. Nom. Sti- 
mulus equivalence. 

Equivalencia funcional. 
Functional equivalence. 

Equivalente. Adj. Equivalent. 

Error tipo I. Nom. Type I error. 

Error tipo IL. Nom. Type II error. 

Escape. Nom. Escape. 

Escape no contingente. Nom. Non- 
contingent escape. 

Escritor. Nom. Writer. 

Escritor como propio lector. Nom. 
Writer-as-own-reader. 

Esfuerzo de respuesta. Nom. Respon- 
se effort. 

Eslabón final. Nom. Terminal link. 

Espacio de la contingencia. Nom. 
Contingency space. 

Especificación. Nom. Specification. 

Espera limitada. Nom. Limited hold. 

Estado de transición de la ejecución. 
Nom. Transition-state perfor- 
mance. 

Estado estable de respuesta. Nom. 
Steady state responding. 

Estereotipia. Nom. Stereotypy. 

Estímulo. Nom. Stimulus. 

Estímulo apetitivo. Nom. Appetitive 
stimulus. 

Estímulo artificial. Nom. Prosthetic 
stimulus. 

Estimulo aumentativo. Nom. Aug- 
menting stimulus. 

Estimulo aversivo condicionado. Nom. 
Conditioned aversive stimulus. 

Estímulo aversivo primario. Nom. Pri- 
mary aversive stimuli. 

Estimulo condicionado (EC). Nom. 
Conditioned stimulus, conditio- 
nal stimulus (CS). 

Estimulo condicionado (EC) de pri- 
mer orden. Nom. First-order 
Conditioned stimulus (CS). 

Estimulo condicionado (EC). Nom. 
Conditioned stimulus (CS). 


Nom. 
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Estímulo condicionado combinado 
(EC combinado). Nom. Com- 
pound conditioned stimulus 
(compound CS). 

Estimulo contingente. Nom. Contin- 
gent stimulus. 

Estimulo controlador. Nom. Contro- 
lling stimulus. 

Estímulo correlacionado o reforzado- 
res correlacionados. Nom. Corre- 
lated stimuli or correlated rein- 
forcers. 

Estimulo de aviso. Nom. Warning sti- 
mulus. 

Estímulo de comparación. Nom. 
Comparison stimulus. 

Estímulo de establecimiento. Nom. 
Establishing stimulus. 

Estímulo delta. Nom. Stimulus delta. 

Estímulo discriminativo (ED). Nom. 
Discriminative stimulus (SD). 

Estímulo en extinción. Nom. Extinc- 
tion stimulus. 

Estímulo funcional. Nom. Functional 
stimulus. 

Estímulo incondicionado (ED. Nom. 
Unconditioned stimulus (US). 

Estímulo informativo. Nom. Informa- 
tive stimulus. 

Estímulo inhibitorio. Nom. Inhibitory 
stimulus. 

Estímulo mediador artificial. Nom. 
Contrived mediated stimulus. 

Estímulo negativo. Nom. Negative 
stimulus. 

Estímulo neutro. Nom. Neutral sti- 
mulus. 

Estímulo positivo. Nom. Feature-po- 
sitive stimulus, positive stimulus. 

Estímulo predictivo. Nom. Predictive 
stimulus. 

Estímulo que especifica la contingen- 
cia. Nom. Contingency-speci- 
fying stimulus. 

Estrategia de cambio de conducta. 
Nom. Behavior change tactic. 

Estudio de caso. Nom. Case study. 

Ética profesional. Nom. Ethics. 

Etiquetado topográfico. Nom. Topo- 
graphical tagging. 

Evaluación conductual. Nom. Beha- 
vioral assessment. 

Evaluación de preferencias. Nom. 
Preference assessment. 


Evaluación de preferencias con res- 
tricción de respuesta. Nom. Res- 
ponse restriction preference as- 
sessment. 

Evaluación de preferencias de es- 
tímulo. Nom. Stimulus preferen- 
ce assessment. 

Evaluación de preferencias de estimu- 
lus múltiples. Nom. Multiple sti- 
mulus preference assessment. 

Evaluación de preferencias por pares. 
Nom. Pairwise preference as- 
sessment. 

Evaluación de reforzadores. Nom. 
Reinforcer assessment. 

Evaluación ecológica. Nom. Ecologi- 
cal assessment. 

Evaluación funcional de la conducta. 
Nom. Functional behavior as- 
sessment. 

Evaluación funcional descriptiva de la 
conducta. Nom. Descriptive 
functional behavior assessment. 

Evaluación funcional indirecta. 
Nom. Indirect functional as- 
sessment. 

Evento dispositivo. Nom. Setting 
event. 

Evento privado. Nom. Private events. 

Evento público. Nom. Public event. 

Evitación. Nom. Avoidance. 

Evitación de operante libre. Nom. 
Free operant avoidance. 

Evitación de Sidman. Nom. Sidman 
avoidance. 

Evitación discriminada. Nom. Discri- 
minated avoidance. 

Evitación no discriminada. Nom. 
Nondiscriminated avoidance. 
Evitación pasiva. Nom. Passive avoi- 

dance. 

Evocar. Verb. Evoke. 

Exceso conductual. Nom. Behavioral 
excess. 

Excitatorio. Adj. Excitatory. 

Experimento. Nom. Experiment. 

Extension genérica. Nom. Generic 
extension. 

Extensión metafórica. Nom. Meta- 
phorical extension. 

Extension metonimica. Nom. Meto- 
nymical extension. 

Extension solecista. Nom. Solecistic 
extension. 
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Extension temporal. Nom. Temporal 
extent. 

Extinción. Nom. Extinction. 

Extinción de la conducta de escape. 
Nom. Escape extinction. 

Extinción discriminada. Nom. Discri- 
minated extinction. 

Extinción respondiente. Nom. Res- 
pondent extinction. 

Extinción sensorial. Nom. Sensory 
extinction. 

Extinguir. Verb. Extinguish. 


F 


Factor de confusión. Nom. Confoun- 
ding factor. 

Farmacología conductual. Nom. Be- 
havioral pharmacology. 

Fase de adquisición. Nom. Acquisi- 
tion phase. 

Fase de seguimiento. Nom. Follow-up. 

Felicitarse o elogiarse. Verb. Self- 
praise. 

Festón. Nom. Scallop. 

Fiabilidad entre observadores. Nom. 
Interobserver reliability. 

Fiabilidad interjueces. Nom. Interra- 
ter reliability. 

Fiabilidad o confiabilidad. Nom. Re- 
liability. 

Ficción explicativa. Nom. Explana- 
tory fiction. 

Ficha. Nom. Token. 

Ficha reforzadora. Nom. Token rein- 
forcer. 

Fidelidad del tratamiento. Nom. Pro- 
cedural fidelity. 

Filogenético. Nom. Phylogenic. 

Filogenia. Nom. Phylogeny. 

Fluidez. Nom. Fluency. 

Formación de conceptos. Nom. Con- 
cept formation. 

Forzar la razón. Nom. Ratio strain. 

Frecuencia. Nom. Frequency. 

Frecuencia de reforzamiento. Nom. 
Frequency of reinforcement. 

Frecuencia de respuesta. Nom. Fre- 
quency of responding. 

Fuentes extrañas de reforzamiento. 
Nom. Extraneous sources of 
reinforcement. 

Fuerza. Nom. Force. 

Función. Nom. Function. 
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Función de la conducta. Nom. 
Function of behavior. 

Funcionalmente equivalente. Adj. 
Functionally equivalent. 

Funciones verbales. Nom. Verbal 
functions. 


G 


Generalización. Nom. Generaliza- 
tion. 

Generalización de estimulo. Nom. Sti- 
mulus generalization. 

Generalización de la respuesta. Nom. 
Response generalization. 

Generalización entre sujetos. Nom. 
Generalization across subjects. 

Generalización respondiente. Nom. 
Respondent generalization. 

Genética conductual. Nom. Behavio- 
ral genetics. 

Gestión del comportamiento organi- 
zacional. Nom. Organizational 
behavior management. 

Gestión o promoción de la autonomía 
o de la autonomía personal. Nom. 
Self-management. 

Gradiente de extinción. Nom. Extinc- 
tion gradient. 

Gradiente de generalización. Nom. 
Generalization gradient. 

Gradiente de generalización de es- 
tímulo. Nom. Stimulus generali- 
zation gradient. 

Gradiente del objetivo. Nom. Goal 
gradient. 

Gradiente inhibitorio. Nom. Inhibi- 
tory gradient. 

Gradiente postdiscriminación. Nom. 
Postdiscrimination gradient. 

Gráfico. Nom. Graph. 

Gráfico acumulativo. Nom. Cumula- 
tive graph. 

Gráfico de aceleración estándar. 
Nom. Standard celeration chart. 

Gráfico de dispersión. Nom. Scatter- 
plot. 

Gráfico de intervalos regulares. Nom. 
Equal-interval graph. 

Gráfico de línea. Nom. Line graph. 

Gráfico semilogarítmico. Nom. Semi- 
logarithmic chart. 

Guía física. Nom. Physical gui- 
dance. 


Guía gradual. Nom. Graduated gui- 
dance. 
Guión. Nom. Script. 


H 


Habilidades de toma de perspectiva. 
Nom. Perspective taking skills. 

Habilitación. Nom. Habilitation. 

Hábito. Nom. Habit. 

Habituación. Nom. Habituation. 

Hablante. Nom. Speaker. 

Hablante como propio oyente. Nom. 
Speaker-as-own-listener. 

Hipótesis de discriminación. Nom. 
Discrimination hypothesis. 

Hipótesis de la privación de respuesta. 
Nom. Response-deprivation 
hypothesis. 

Hipótesis de reducción de demora. 
Nom. Delay-reduction hypothesis. 

Histograma. Nom. Bar graph. 

Historia conductual. Nom. Behavio- 
ral history. 

Historia de reforzamiento. Nom. His- 
tory of reinforcement. 


I 


Identidad. Nom. Identity. 

Ignorar la contingencia. Nom. Short- 
circuiting the contingency. 

Ignorar programado. Nom. Planned 
ignoring. 

Igualación. Nom. Matching. 

Igualación a la muestra. Nom. Mat- 
ching to sample. 

Igualación a la muestra demorada. 
Nom. Delayed matching to sam- 
ple. 

Igualación arbitraria. Nom. Arbi- 
trary matching. 

Igualación auditiva. Nom. Auditory 
matching. 

Igualación generalizada. Nom. Gene- 
ralized matching. 

Igualación idéntica. Nom. Identity 
matching. 

Igualación multimodal. Nom. Sameness. 

Igualación simbólica. Nom. Symbolic 
matching. 

Imitación. Nom. Imitation. 

Imitación demorada. Nom. Delayed 
imitation. 
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Imitación generalizada. Nom. Gene- 
ralized imitation. 

Imitación motora rápida. Nom. Ra- 
pid motor imitation. 

Imitación operante. Nom. Operant 
imitation. 

Impulsividad. Nom. Impulsiveness or 
impulsivity. 

Impulso conductual. Nom. Behavioral 
momentum. 

Incentivo. Nom. Incentive. 

Incremento de respuesta asociado a 
la extinción. Nom. Extinction 
burst. 

Incremento de respuesta asociado a 
programas de razon. Nom. Ratio 
run. 

Incremento de respuesta. Nom. Run 
of response. 

Indefensión aprendida. Nom. Learned 
helplessness. 

Indice de discriminación. Nom. Dis- 
crimination index. 

Inducción. Nom. Induction. 

Inducción de capacidades. Nom. In- 
duction of capabilities. 

Inducción de respuesta. Nom. Res- 
ponse induction. 

Inflexión conductual. Nom. Behavio- 
ral cusp. 

Inhibición condicionada. Nom. Con- 
ditioned inhibition. 

Inhibidor condicionado. Nom. Condi- 
tioned inhibitor. 

Inmersión del escritor. Nom. Writer 
immersion. 

Inmersión del hablante. Nom. Speaker 
inmersion. 

Inmersión del lector. Nom. Reader 
immersion. 

Instrucción con ejemplares múltiples. 
Nom. Multiple exemplar instruc- 
tion. 

Instrucción directa. Nom. Direct ins- 
truction. 

Instrucción programada. Nom. Pro- 
grammed instruction. 

Integración temporal. Nom. Tempo- 
ral integration. 

Integridad del procedimiento. Nom. 
Procedural integrity. 

Integridad del tratamiento. Nom. 
Treatment integrity. 

Intensidad. Nom. Intensity. 
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Intensidad de la respuesta. Nom. Res- 
ponse strength. 

Intercalados. Adj. Interpersed. 

Intercalar. Verb. Interperse. 

Intercambios hablante-oyente. Nom. 
Speaker-listener exchanges. 

Interferencia por tratamientos múlti- 
ples. Nom. Multiple treatment 
interference. 

Intervalo estímulo condinionado-estí- 
mulo incondicionado (EC-EI). 
Nom. CS-US interval. 

Intervalo entre ensayos (IEE). Nom. 
Intertrial interval (ITI). 

Intervalo entre reforzadores (IER). 
Nom. Interreinforcement inter- 
val (IRD. 

Intervalo respuesta-descarga. Nom. 
Response-shock interval. 

Intervalo variable. Nom. Variable in- 
terval. 

Intervención conductual temprana 
e intensiva. Nom. Early inten- 
sive behavioral intervention 
(EIBD. 

Intervención en lenguaje en el contex- 
to natural. Nom. Naturalistic 
language intervention. 

Intervención sobre antecedentes. 
Nom. Antecedent intervention. 

Intraverbal. Nom. Intraverbal. 

Inundación. Nom. Flooding. 

Investigación de caso único. Nom. 
Single-subject research. 

Irreversibilidad. Nom. Irreversibility. 

Latencia. Nom. Latency. 

Lector. Nom. Reader. 

Lenguaje contingencial. Nom. Con- 
tingency language. 

Lenguaje de signos. Nom. Sign lan- 
guage. 

Ley de igualación. Nom. Matching 
law. 

Ley de igualación generalizada. Nom. 
Generalized matching law. 

Ley de la intensidad. Nom. Law of 
intensity magnitude. 

Ley de la latencia. Nom. Law of la- 
tency. 

Ley de valores iniciales. Nom. Steady 
state strategy. 

Ley del efecto. Nom. Law of effect. 

Ley del efecto cuantitativa. Nom. 
Quantitative law of effect. 


Ley del ejercicio. Nom. Law of exercise. 

Libre elección. Nom. Free choice. 

Lineabase ascendente. Nom. Ascen- 
ding baseline. 

Lineabase descendente. Nom. Des- 
cending baseline. 

Lineabase estable. Nom. Stable base- 
line. 

Lineabase múltiple con varias conduc- 
tas. Nom. Multiple baseline 
across behaviors. 

Lineabase múltiple con varios contex- 
tos. Nom. Multiple baseline 
across settings. 

Lineabase múltiple con varios sujetos. 
Nom. Multiple baseline across 


subjects. 

Lineabase o línea de base. Nom. Ba- 
seline. 

Lineabase variable. Nom. Variable 
baseline. 


Línea de tendencia de aceleración. 
Nom. Celeration trend line. 
Línea de tendencia de mitad dividi- 
da. Nom. Split-middle line pro- 
gress. 

Lineas de cambio de fase. Nom. Pha- 
se change lines. 

Literalidad del oyente. Nom. Listener 
literacy. 

Locus temporal. Nom. Temporal lo- 
cus. 

Lógica de la lineabase. Nom. Baseline 
logic. 

Lugar de la generalización. Nom. Ge- 
neralization setting. 


M 


Magnitud. Nom. Magnitude. 
Magnitud del reforzador. Nom. Rein- 
forcer magnitude. 

Mandar. Verb. Mand. 

Mando. Nom. Mand. 

Mando impuro. Nom. Impure mand. 
Mando puro. Nom. Pure mands. 
Manejo de contingencias. Nom. Con- 
tingency management. 
Manipulando. Nom. Manipulandum. 
Mantenimiento. Nom. Maintenance. 
Mantenimiento de la respuesta. Nom. 
Response maintenance. 

Marco autoclítico. Nom. Autoclitic 
frame. 
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Marco relacional. Nom. Relational 
frame. 

Maximizacion. Nom. Maximizing. 
Maximización momentánea. Nom. 
Momentary maximizing. 
Mediación verbal para solución de 
problemas. Nom. Verbal media- 
tion for problem solving. 
Mediador de generalización. Nom. 
Self-generated mediator of gene- 
ralization. 

Medicina conductual. Nom. Behavio- 
ral medicine. 

Medición continua. Nom. Conti- 
nuous measurement. 

Medición directa. Nom. Direct mea- 
surement. 

Medición discontinua. Nom. Discon- 
tinuous measurement. 

Medida directa. Nom. Direct mea- 
sures. 

Medida indirecta. Nom. Indirect 
measurement. 

Medida via productos conductuales. 
Nom. Measurement by perma- 
nent product. 

Medidas indirectas. Nom. Indirect 
measures. 

Mejora. Nom. Melioration. 
Mentalismo. Nom. Mentalism. 
Mentalista. Adj. Mentalistic. 
Metacontingencias. Nom. Metacon- 
tingencies. 

Método de operante libre. Nom. Free 
operant method. 

Modalidad sensorial. Nom. Sense 
modality. 

Modelado. Nom. Modeling. 
Modelar. Verb. Model. 

Modelo Rescorla-Wagner. Nom. Res- 
corla-Wagner model. 
Modificación de conducta. Nom. Be- 
havior modification. 

Molar. Nom. Molar. 

Moldeamiento de estímulos. Nom. 
Stimulus shaping. 
Moldeamiento. Nom. Shaping. 
Molecular. Nom. Molecular. 
Muestra de estímulos. Nom. Sample 
stimulus. 

Muestreo de datos. Nom. Data sam- 
pling. 

Muestreo momentáneo. Nom. Mo- 
mentary time sampling. 
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N 


Nivel. Nom. Level. 

Nivel estable. Nom. Steady state. 
Nivel operante. Nom. Operant level. 
Nivel respondiente. Nom. Respon- 
dent level. 

Normalización. Nom. Normalization. 
Notación de Mechner. Nom. Mech- 
ner notation. 

Número consecutivo fijo. Nom. Fixed 
consecutive number. 

Número total de respuestas. Nom. 
Count. 


O 


Observación anecdótica. Nom. Anec- 
dotal observation. 

Observación contingente. Nom. Con- 
tingent observation. 

Observador ingenuo. Nom. Naive ob- 
server. 

Oir-escribir. Nom. Hear-write. 

Omisión. Nom. Omission. 

Omisión de respuesta. Nom. Respon- 
se omission. 

Ontogenético. Nom. Ontogenetic. 

Ontogenia. Nom. Ontogeny. 

Operación de abolición. Nom. Abo- 
lishing operation. 

Operación de establecimiento condi- 
cionada. Nom. Conditioned esta- 
blishing operation. 

Operación de establecimiento. Nom. 
Establishing operation. 

Operación motivadora. Nom. Moti- 
vating operation. 

Operación motivadora condicionada de 
sustitución. Nom. Surrogate con- 
ditioned motivating operation. 

Operación motivadora condicionada. 
Nom. Conditioned motivating 
Operation. 

Operación motivadora de transitivi- 
dad condicionada. Nom. Transi- 
tive conditioned motivating ope- 
ration. 

Operación motivadora incondiciona- 
da. Nom. Unconditioned moti- 
vating operation. 

Operación motivadora condicionada 
reflexiva. Nom. Reflexive condi- 
tioned motivating operation. 


Operante. Adj. Operant. 

Operante discriminada. Nom. Discri- 
minated operant. 

Operante libre. Nom. Free operant. 

Operante verbal. Nom. Verbal ope- 
rant. 

Operantes concurrentes. Nom. Con- 
current operants. 

Operantes de orden superior. Nom. 
Higher order operants. 

Oportunidad de responder. Nom. Op- 
portunity-to-respond. 

Optimización. Nom. Optimizing. 

Oyente. Nom. Listener. 


P 


Paquete de tratamiento. Nom. Inter- 
vention package. 

Parsimonia. Nom. Parsimony. 

Patrón de respuesta de razón fija. 
Nom. Fixed-ratio responding. 

Pausa postreforzamiento. Nom. Pos- 
treinforcement pause. 

Período de observación. Nom. Obser- 
vation period. 

Pico del cambio. Nom. Peak shift. 

Porcentaje de reforzamiento. Nom. 
Percentage reinforcement. 

Porcentaje. Nom. Percentage. 

Positivismo lógico. Nom. Logical po- 
sitivism. 

Potenciación. Nom. Potentiation. 

Práctica distribuida. Nom. Distribu- 
ted practice. 

Práctica masiva. Nom. Massed prac- 


tice. 

Practica negativa. Nom. Negative 
practice. 

Práctica positiva. Nom. Positive 
practice. 


Pre-oyente. Nom. Pre-listener. 

Precisión. Nom. Accuracy. 

Precondicionamiento sensorial. Nom. 
Sensory preconditioning. 

Predicción. Nom. Prediction. 

Pregunta experimental. Nom. Expe- 
rimental question. 

Presentación del estímulo en tiempo 
variable. Nom. Variable-time sti- 
mulus presentation. 

Presentación instruccional sin errores. 
Nom. Faultless instructional 
presentation. 
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Principio de conducta. Nom. Princi- 
ple of behavior. 

Principio de Premack. Nom. Pre- 
mack principle. 

Principio del valor alterado. Nom. 
Value-altering principle. 

Privación. Nom. Deprivation. 

Privación de respuesta. Nom. Res- 
ponse deprivation. 

Privación momentánea. Nom. Mo- 
mentary deprivation. 

Probabilidad condicional. Nom. Con- 
ditional probability. 

Procedimiento de castigo diferencial. 
Nom. Differential punishment 
procedure. 

Procedimiento de corrección. Nom. 
Correction procedure. 

Procedimiento de desvanecimiento. 
Nom. Fading procedure. 

Procedimiento de diferencias. Nom. 
Oddity procedure. 

Procedimiento de discriminación si- 
multánea. Nom. Simultaneous 
discrimination procedure. 

Procedimiento de discriminación sin 
errores. Nom. Errorless discrimi- 
nation procedure. 

Procedimiento de discriminación su- 
cesiva. Nom. Successive discrimi- 
nation procedure. 

Procedimiento de dos claves. Nom. 
Two-key procedure. 

Procedimiento de entrenamiento en 
discriminación. Nom. Discrimi- 
nation training procedure. 

Procedimiento de moldeamiento de 
efectos fijos. Nom. Procedure of 
fixed-outcome shaping. 

Procedimiento de moldeamiento de 
efectos variables. Nom. Proce- 
dure of variable-outcome sha- 
ping. 

Procedimiento de operante libre. 
Nom. Free operant procedure. 

Procedimiento del héroe. Nom. Hero 
procedure. 

Procedimiento en pico. Nom. Peak 
procedure. 

Producto conductual. Nom. Behavior 
product. 

Programa. Nom. Schedule. 

Programa alternativo. Nom. Alterna- 
tive schedule. 
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Programa combinado. Nom. Com- 
pound schedule. 

Programa de actividades. Nom. Acti- 
vity schedule. 

Programa de ajuste. Nom. Adjusting 
schedule. 

Programa de cadenas heterogéneas. 
Nom. Heterogenous chains sche- 
dule. 

Programa de cadenas homogéneas. 
Nom. Homogenous chains sche- 
dule. 

Programa de intervalo aleatorio. 
Nom. Random-interval schedu- 
le. 

Programa de intervalo variable de re- 
forzamiento (IV). Nom. Variable 
interval schedule of reinforce- 
ment (VD. 

Programa de orden superior. Nom. 
Higher-order schedule. 

Programa de percentiles. Nom. Per- 
centile schedule. 

Programa de razón aleatoria. Nom. 
Random-ratio schedule. 

Programa de reforzamiento. Nom. 
Reinforcement schedule. 

Programa de reforzamiento. Nom. 
Reinforcement schedule. 

Programa de reforzamiento de interva- 
lo fijo (IF). Nom. Fixed interval 
schedule of reinforcement (FI). 

Programa de reforzamiento de inter- 
valo variable (IV). Nom. Variable 
interval schedule of reintorce- 
ment (IV). 

Programa de reforzamiento de razon. 
Nom. Ratio schedule. 

Programa de reforzamiento de razón 
fija (RF). Nom. Fixed ratio sche- 
dule of reinforcement (FR). 

Programa de reforzamiento de razón 
variable (RV). Nom. Variable ra- 
tio schedule of reinforcement 
(VR). 

Programa de reforzamiento de per- 
centiles. Nom. Percentile-reinfor- 
cement schedule. 

Programa de reforzamiento de res- 
puesta diferencial. Nom. Lag 
reinforcement schedule. 

Programa de reforzamiento de tiempo 
fijo (TF). Nom. Fixed-time sche- 
dule of reinforcement (FT). 


Programa de reforzamiento encade- 
nado. Nom. Chained schedule of 
reinforcement. 

Programa de reforzamiento intermi- 
tente. Nom. Intermittent schedu- 
le of reinforcement. 

Programa de reforzamiento intermi- 
tente de intervalo. Nom. Interval 
schedule. 

Programa de reforzamiento progresi- 
vo. Nom. Progressive schedule. 

Programa de segundo orden. Nom. 
Second-order schedule. 

Programa de tiempo fijo. Nom. Fixed 
time schedule. 

Programa de tiempo variable. Nom. 
Variable time schedule. 

Programa de valoración. Nom. Titra- 
tion schedule. 

Programa entrelazado. Nom. Inter- 
locking schedule. 

Programa múltiple. Nom. Multiple 
schedule. 

Programa progresivo de intervalo. Nom. 
Progressive-interval schedule. 
Programa progresivo de razón. Nom. 
Progressive-ratio schedules. 
Programa progresivo de tiempo. Nom. 
Progressive-time schedules. 
Programa tandem. Nom. Tandem 

schedule. 

Programacion de caso general. Nom. 
General case analysis, general 
case programming. 

Programación de estímulos comunes. 
Nom. Programming common 
stimuli. 

Programas concurrentes. Nom. Con- 
current schedules. 

Programas concurrentes encadena- 
dos. Nom. Concurrent-chain 
schedules. 

Programas conjuntivos. Nom. Con- 
junctive schedule. 

Programas conjuntos. Nom. Conjoint 
schedules. 

Programas de atención básica. Nom. 
Basic attention programs. 

Programas de reforzamiento concu- 
rrentes. Nom. Concurrent sche- 
dules of reinforcement. 

Programas de reforzamiento diferen- 
cial. Nom. Differential reinforce- 
ment schedules. 
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Programas de reforzamiento interde- 
pendientes. Nom. Interdepen- 
dent schedules. 

Programas mixtos. Nom. Mixed 
schedule. 

Programas uncidos. Nom. Yoked 
schedules. 

Protocolo de inmersión del escritor. 
Nom. Writer immersion protocol. 

Pseudocondicionamiento. Nom. Pseu- 
doconditioning. 

Pseudoensayo. Nom. Pseudotrial. 

Psicologia conductual. Nom. Beha- 
vioral psychology. 

Psicoterapia analitico-funcional. 
Nom. Functional analytic psy- 
chotherapy. 


R 


Razón de sustitución. Nom. Chan- 
geover ratio. 

Razón del reforzador. Nom. Reinfor- 
cer ratio. 

Razón fija. Nom. Fixed ratio. 

Razón final. Nom. Terminal rate. 

Razón variable. Nom. Variable ratio. 

Reactividad. Nom. Reactivity. 

Reactividad del observador. Nom. 
Observer reactivity. 

Recompensa positiva incondicionada. 
Nom. Unconditional positive 
reward. 

Reconocimiento verbal. Nom. Verbal 
recognition. 

Recuperación de un procedimiento de 
castigo. Nom. Recovery from pu- 
nishment procedure. 

Recuperación espontánea. Nom. 
Spontaneous recovery. 

Referenciación social. Nom. Social 
referencing. 

Reflejo. Nom. Reflex. 

Reflejo condicionado. Nom. Condi- 
tioned reflex or conditional re- 
flex. 

Reflejo incondicionado. Nom. Uncon- 
ditional reflex. 

Reflejo incondicionado. Nom. Uncon- 
ditioned reflex. 

Reflexibilidad o relación reflexiva. 
Nom. Reflexive relation or re- 
flexivity. 

Reforzador. Nom. Reinforcer. 
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Reforzador adictivo. Nom. Addictive 
reinforcer, contrived, prosthetic. 

Reforzador artificial. Nom. Prosthe- 
tic reinforcer. 

Reforzador automático. Nom. Auto- 
matic reinforcer. 

Reforzador condicionado. Nom. Con- 
ditioned reinforcer. 

Reforzador condicionado generaliza- 
do. Nom. Generalized conditio- 
ned reinforcer. 

Reforzador de actividad. Nom. Acti- 
vity reinforcer. 

Reforzador extrínseco. Nom. Extrin- 
sic reinforcer. 

Reforzador generalizado. Nom. Ge- 
neralized reinforcer. 

Reforzador incondicionado. Nom. 
Unconditioned reinforcer. 

Reforzador independiente de la res- 
puesta. Nom. Response-indepen- 
dent reinforcer. 

Reforzador intercambiable. Nom. 
Backup reinforcer. 

Reforzador intrínseco. Nom. Intrinis- 
tic reinforcer. 

Reforzador natural. Nom. Natural 
reinforcer. 

Reforzador negativo. Nom. Negative 
reinforcer. 

Reforzador negativo condicionado. 
Nom. Conditioned negative rein- 
forcer. 

Reforzador negativo incondicionado. 
Nom. Unconditioned negative 
reinforcer. 

Reforzador no aprendido. Nom. Un- 
learned reinforcer. 

Reforzador positivo. Nom. Positive 
reinforcer. 

Reforzador primario. Nom. Primary 
reinforcer. 

Reforzador secundario. Nom. Secon- 
dary reinforcer. 

Reforzador social generalizado. Nom. 
Generalized social reinforce- 
ment. 

Reforzadores imitativos. Nom. Imita- 
tive reinforcers. 

Reforzadores sociales. Nom. Social 
reinforcers. 

Reforzamiento. Nom. Reinforcement. 

Reforzamiento adventicio. Nom. Ad- 
ventitious reinforcement. 


Reforzamiento apareado. Nom. Con- 
jugate reinforcement. 

Reforzamiento automático. Nom. Au- 
tomatic reinforcement. 

Reforzamiento con fichas. Nom. 
Token reinforcement. 

Reforzamiento condicionado. Nom. 
Conditioned reinforcement. 

Reforzamiento continuo. Nom. Con- 
tinuous reinforcement. 

Reforzamiento demorado. Nom. De- 
layed reinforcement. 

Reforzamiento diferencial. Nom. Di- 
fferential reinforcement. 

Reforzamiento diferencial de conduc- 
tas alternativas (RDA). Nom. Di- 
fferential reinforcement of alter- 
native behavior (DRA). 

Reforzamiento diferencial de conduc- 
tas incompatibles (RDI). Nom. 
Differential reinforcement of in- 
compatible behavior (DRI). 

Reforzamiento diferencial de intervalo 
de tasas bajas. Nom. Interval di- 
fferential reinforcement of low 
rates. 

Reforzamiento diferencial de la comu- 
nicación. Nom. Differential rein- 
forcement of communication. 

Reforzamiento diferencial de otras 
conductas. Nom. Differential 
reinforcement of other behavior. 

Reforzamiento diferencial de otras 
conductas de intervalo completo. 
Nom. Whole-interval differential 
reinforcement of other behavior. 

Reforzamiento diferencial de otras 
conductas de intervalo variable. 
Nom. Variable interval differen- 
tial reinforcement of other beha- 
vior. 

Reforzamiento diferencial de otras 
conductas de tiempo variable. 
Nom. Variable-momentary diffe- 
rential reinforcement of other 
behaviour. 

Reforzamiento diferencial de otras 
conductas invertido. Nom. Diffe- 
rential reinforcement of other 
behavior reversal technique. 

Reforzamiento diferencial de otras 
conductas momentáneo fijo. Nom. 
Fixed momentary differential 
reinforcement of other behavior. 
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Reforzamiento diferencial de otras 
conductas momentaneo. Nom. 
Momentary differential reinfor- 
cement of other behavior. 

Reforzamiento diferencial de tasas al- 
tas (RDTA). Nom. Differential 
reinforcement of high rates of 
behavior (DRH). 

Reforzamiento diferencial de tasas 
bajas de sesión completa. Nom. 
Full session Differential reinfor- 
cement of low rates. 

Reforzamiento diferencial de tasas 
bajas (RDTB). Nom. Differential 
reinforcement of low rates 
(DRL). 

Reforzamiento diferencial de tasas 
bajas de respuestas espaciadas. 
Nom. Spaced-responding diffe- 
rential reinforcement of low ra- 
tes. 

Reforzamiento diferencial de tasas de- 
crecientes (RDB). Nom. Diffe- 
rential reinforcement of diminis- 
hing rates of responding (DRD). 

Reforzamiento extrínseco. Nom. Ex- 
trinsic reinforcer. 

Reforzamiento intermitente. Nom. In- 
termittent reinforcement. 

Reforzamiento intrínseco. Nom. Intri- 
nistic reinforcement. 

Reforzamiento negativo. Nom. Nega- 
tive reinforcement. 

Reforzamiento no contingente. Nom. 
Noncontingent reinforcement 
(NCR). 

Reforzamiento positivo. Nom. Positi- 
ve reinforcement. 

Reforzar. Verb. Reinforce. 

Registro. Nom. Recording. 

Registro ABC. Nom. ABC record. 

Registro acumulativo. Nom. Cumula- 
tive record. 

Registro acumulativo. Nom. Cumula- 
tive recorder. 

Registro continuo durante períodos 
programados. Nom. Continuous 
recording for specified periods. 

Registro continuo. Nom. Continuous 
recording. 

Registro de duración. Nom. Duration 
recording. 

Registro de eventos. Nom. Event re- 
cording. 


O Ediciones Pirámide 


PI00178601_27_glos.indd 531 


Glosario traducido de términos conductuales / 531 


Registro de intervalo parcial. Nom. 
Partial interval recording. 

Registro de intervalos con frecuencia. 
Nom. Frequency-within-inter- 
val-recording. 

Registro de intervalos. Nom. Interval 
recording. 

Registro de muestreo temporal. Nom. 
Time sampling o time sample re- 
cording. 

Registro de productos de conductua- 
les. Nom. Permanent product 
recording. 

Registro del intervalo total. Nom. 
Whole-interval recording. 

Registro en tiempo real. Nom. Real- 
time recording. 

Regla de conducta. Nom. Behavior 
rule. 

Reglas de seguimiento. Nom. Tra- 
cking. 

Regresion. Nom. Regression. 

Reificación o cosificación. Nom. Rei- 
fication. 

Relación de equivalencia. Nom. Equi- 
valence relation. 

Relación de equivalencia derivada. 
Nom. Derived equivalence rela- 
tion. 

Relación de estímulo. Nom. Stimulus 
relation. 

Relación de estímulo derivada. Nom. 
Derived stimulus relation. 

Relación de simetría. Nom. Symme- 
trical relation. 

Relación de transitividad. Nom. Tran- 
sitive relation. 

Relación emergente. Nom. Emergent 
relation. 

Relación funcional. Nom. Functional 
relation. 

Relaciones derivadas. Nom. Derived 
relations. 

Relajación muscular progresiva. Nom. 
Progressive muscular relaxation. 

Relatividad del reforzamiento. Nom. 
Reinforcement relativity. 

Relevancia de la regla de conducta. 
Nom. Relevance of behavior 
rule, 

Repertorio. Nom. Repertoire. 

Repetición preecoica. Nom. Parro- 
ting. 

Replicación. Nom. Replication. 


Replicación directa. Nom. Direct re- 
plication. 

Replicación sistemática. Nom. Syste- 
matic replication. 

Reproducibilidad. Nom. Repeatabi- 
lity. 

Resistencia a la extinción. Nom. Re- 
sistance to extinction. 

Resistencia al cambio. Nom. Resis- 
tance to change. 

Respiración regulada. Nom. Regula- 
ted breathing. 

Respondiente. Adj. Respondent. 

Respuesta. Nom. Response. 

Respuesta acompasada. Nom. Paced 
response. 

Respuesta competitiva. Nom. Compe- 
ting response. 

Respuesta con patron festoneado. 
Nom. Scalloping. 

Respuesta condicionada. Nom. Con- 
ditional response. 

Respuesta condicionada (RC). Nom. 
Conditioned response (CR). 
Respuesta condicionada compensato- 
ria. Nom. Conditioned compen- 

satory responses. 

Respuesta consumatoria. Nom. Con- 
summatory response. 

Respuesta de intervalo variable. Nom. 
Variable-interval responding. 
Respuesta de observación. Nom. Ob- 

serving response. 

Respuesta de razon variable. Nom. 
Variable-ratio responding. 

Respuesta de señalar. Nom. Point-to 
response. 

Respuesta de sustitución. Nom. Chan- 
geover response. 

Respuesta demorada. Nom. Delayed 
response. 

Respuesta emocional condicionada. 
Nom. Conditioned emotional 
responce. 

Respuesta incondicionada (RI). Nom. 
Unconditioned or unconditional 
response (UR). 

Respuesta incondicionada (RI). Nom. 
Unconditioned response (UR). 

Respuesta indepediente. Nom. Un- 
prompted response. 

Respuesta relacional derivada. 
Nom. Derived relational res- 
ponding. 
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Respuesta textual. Nom. Textual res- 
ponding. 

Respuestas de contracontrol. Nom. 
Countercontrol responses. 

Respuestas de igualación a la mues- 
tra. Nom. Match-to-sample res- 
ponding. 

Respuestas por minuto. Nom. Res- 
ponses per minute. 

Resurgencia. Nom. Resurgence. 

Retroalimentación biológica o biofeed- 
back. Nom. Biofeedback. 

Reversión del hábito. Nom. Habit re- 
versal. 


S 


Saciedad. Nom. Satiation. 

Saciedad de estimulo. Nom. Stimulus 
satiation. 

Saliencia. Nom. Salience. 

Saliente. Adj. Salient. 

Secuélico. Nom. Sequelic. 

Secuencia de alta probabilidad. Nom. 
High-probability request. 

Secuencia de alta probabilidad. Nom. 
High-probability request. 

Secuencia de alta probabilidad. Nom. 
High-probability sequence. 

Seguimiento. Nom. Compliance. 

Seguimiento de signos. Nom. Sign- 
tracking. 

Seguimiento guiado. Nom. Guided 
compliance. 

Seguimiento visual. Nom. Visual trac- 
king. 

Selección operante. Nom. Operant 
selection. 

Selección por consecuencias. Nom. 
Selection by consequences. 

Seleccionismo. Nom. Selectionism. 

Sensibilización. Nom. Sensitization. 

Sentido del tratamiento. Nom. 
Treatment drift. 

Sentido topográfico. Nom. Topogra- 
phical drift. 

Sesgo de medida. Nom. Measure- 
ment bias. 

Signo. Nom. Sign. 

Simetria. Nom. Symmetry. 

Similitud formal. Nom. Formal simi- 
larity. 

Sistema de ayudas minimas. Nom. 
System of least prompts. 
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Sistema de comunicación por inter- 
cambio de imágenes (PECS). 
Nom. Picture exchange commu- 
nication system (PECS). 

Sistema de niveles. Nom. Level sys- 
tem. 

Sistema personalizado de instrucción. 
Nom. Personalized system of 
instruction. 

Sistemas de aumento de la comunica- 
ción. Nom. Augmentative com- 
munication systems. 

Sobrecorrección. Nom. Overcorrec- 
tion. 

Sobrecorrección con práctica positiva. 
Nom. Positive practice overco- 
rrection. 

Sobrecorrección restitutiva. Nom. 
Restitutional overcorrection. 
Sobreigualación. Nom. Overmatching. 
Sobreimposición de estímulo. Nom. 

Stimulus superimposition. 

Sobreselectividad. Nom. Over-selecti- 
vity. 

Sombreado. Nom. Shadowing. 

Sombrear. Verb. Shadow. 

Sondeo de generalización. Nom. Ge- 
neralization probe. 

Sondeo o medida de sondeo. Nom. 
Probe. 

Suficientes ejemplos de enseñanza. 
Nom. Teaching sufficient exam- 
ples. 

Suma. Nom. Summation. 

Superstición. Nom. Superstition. 

Supresion condicionada. Nom. Con- 
ditioned suppression. 

Sustitución. Nom. Changeover. 

Sustitución de estimulo. Nom. Stimu- 
lus substitution. 


T 


Tactar. Verb. Tact. 

Tacto. Nom. Tact. 

Tacto impuro. Nom. Impure tact. 

Tacto puro. Nom. Pure tact. 

Tarea de evitación de Sidman. Nom. 
Sidman avoidance task. 

Tasa. Nom. Rate. 

Tasa de reforzamiento. Nom. Rate of 
reinforcement. 

Tasa de reforzamiento. Nom. Rein- 
forcement rate. 


Tasa de respuesta en incremento. 
Nom. Running rate. 

Tasa de respuesta global. Nom. Ove- 
rall response rate. 

Tasa de respuesta. Nom. Rate of res- 
ponding. 

Tasa de respuesta. Nom. Rate of res- 
ponse. 

Tasa de respuesta. Nom. Response 
rate. 

Tasa local o tasa de respuesta local. 
Nom. Local rate or local respon- 
se rate. 

Tasa relativa de respuesta. Nom. Re- 
lative rate of response. 

Tasa relativa de reforzamiento. Nom. 
Relative rate of reinforcement. 

Tasa relativa. Nom. Relative rate. 

Técnica de reversión. Nom. Reversal 
technique. 

Técnica de reversión por reforzamien- 
to diferencial. Nom. Differential 
reinforcement of incompatible/ 
alternative behavior reversal te- 
chnique. 

Tendencia. Nom. Trend. 

Teoría aditiva del contraste conduc- 
tual. Nom. Additivity theory of 
behavioral contrast. 

Teoria Ainslie-Rachlin. Nom. Ains- 
lie-Rachlin theory. 

Teoria de la correlación respuesta- 
reforzador. Nom. Response-rein- 
forcer correlation theory. 

Teoria de la optimización. Nom. Op- 
timization theory. 

Teoría de la privación de respuesta. 
Nom. Response deprivation 
theory. 

Teoría de los dos factores. Nom. Two- 
factor theory. 

Teoría de los marcos relacionales. 
Nom. Relational-frame theory. 

Teoría de los oponentes condiciona- 
dos. Nom. Conditioned oppo- 
nent theory. 

Teoría de maximización momentánea. 
Nom. Momentary maximization 
theory. 

Teoría de sustitución de estímulos. 
Nom. Stimulus substitution 
theory. 

Teoría de un factor. Nom. One-factor 
theory. 
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Teoría del seguimiento de signos. 
Nom. Sign-tracking theory. 
Teoría del tiempo entre respues- 
tas. Nom. Interresponse time 

theory. 

Teoría molar. Nom. Molar theory. 

Teoría molecular. Nom. Molecular 
theory. 

Teoría relacional del control de es- 
tímulo. Nom. Relational theory 
of stimulus control. 

Terapia de aceptación y compromiso 
(ACT). Nom. Acceptance and 
Commitment Therapy (ACT). 

Terapia de conducta. Nom. Behavior 
therapy. 

Terapia de exposición. Nom. Exposu- 
re therapy. 

Test del muerto. Nom. Dead man's 
(person's) test. 

Test del operandum. Nom. Operan- 
dum test. 

Textual. Nom. Textual. 

Tiempo de aceleración. Nom. Celera- 
tion time period. 

Tiempo de registro de respuestas. 
Nom. Counting time. 

Tiempo entre respuestas (TER). 
Nom. Interresponse time (IRT). 

Tiempo fuera. Nom. Time-out. 

Tiempo fuera de exclusión. Nom. Ex- 
clusion time-out or exclusionary 
time out. 

Tiempo fuera del reforzamiento posi- 
tivo. Nom. Time-out from posi- 
tive reinforcement. 

Tiempo fuera en el pasillo. Nom. 
Hallway time-out. 

Tiempo fuera por partición del con- 
texto. Nom. Partition time-out. 


INGLÉS-CASTELLANO 


A 


AB design. Nom. Diseño AB. 

ABA design. Nom. Diseño ABA. 

ABAB design. Nom. Diseño ABAB. 

Abative effect. Nom. Efecto re- 
ductor. 

ABC record. Nom. Registro ABC. 

Abolishing operation. Nom. Opera- 
ción de abolición. 
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Tiempo fuera sin exclusión. Nom. No- 
nexclusionary time-out. 

Topografía. Nom. Topography. 

Topografia de respuesta. Nom. Res- 
ponse topography. 

Topografia de signos del lenguaje. 
Nom. Sign topographies. 

Topografia gestual. Nom. Gestural 
topography. 

Topografia vocal. Nom. Vocal topo- 
graphies. 

Trampa conductual. Nom. Behavior 
trap. 

Transferencia. Nom. Transfer. 

Transferencia del control de estimulo. 
Nom. Transfer of stimulus control. 

Transformación de funciones. Nom. 
Transformation of functions. 

Transitividad. Nom. Transitivity. 

Transituacionalidad. Nom. Transsi- 
tuationality. 

Transposición. Nom. Transposition. 

Trascripción. Nom. Transcription. 

Tratamiento funcional. Nom. 
Function-based treatment. 

Trayectoria de datos. Nom. Data path. 


U 

Unción de densidades de estímulo. 
Nom. Yorking. 

Unidad conversacional. Nom. Con- 
versational unit. 

Unidad de aprendizaje. Nom. Learn 
unit. 

Unidades conversacionales de auto- 
habla. Nom. Self-talk conversa- 
tional units. 

nidades de aprendizaje capturadas. 
Nom. Captured learn units. 


a 


Absolute stimulus control. Nom. Con- 
trol de estimulo absoluto. 

Acceptance and Commitment The- 
rapy (ACT). Nom. Terapia de 
aceptación y compromiso 
(ACT). 

Accuracy. Nom. Precisión. 

Acquisition. Nom. Adquisición. 

Acquisition phase. Nom. Fase de ad- 
quisición. 


Unidades de aprendizaje hasta alcan- 
zar el criterio. Nom. Learn units 
to criterion. 

Unidades de conducta. Nom. Beha- 
vioral units. 

Unidades masivas de aprendizaje. 
Nom. Massed learn units. 


v 


Validez. Nom. Validity. 

Validez externa. Nom. External vali- 
dity. 

Validez interna. Nom. Internal vali- 
dity. 

Validez social. Nom. Social validity. 

Valor observado. Nom. Observed va- 
lue. 

Valor verdadero. Nom. True value. 

Variabilidad. Nom. Variability. 

Variabilidad conductual. Nom. Beha- 
vioral variability. 

Variable controladora o variable de 
control. Nom. Controlling varia- 
ble. 

Variable dependiente. Nom. Depen- 
dent variable. 

Variable extraña. Nom. Confoun- 
ding, foreign variable. 

Variable independiente. Nom. Inde- 
pendent variable. 

Ver-escribir. Nom. See-write. 

Verbal. Nom. Verbal. 

Verificación. Nom. Verification. 

Videomodelado. Nom. Video mode- 
lling. 

Vinculación combinatoria. Nom. 
Combinatorial entailment. 

Vinculación mutua. Nom. Mutual en- 
tailment. 


Activity reinforcer. Nom. Reforzador 
de actividad. 

Activity schedule. Nom. Programa de 
actividades. 

Addictive reinforcer. Nom. Reforza- 
dor adictivo. 

Additivity theory of behavioral con- 
trast. Nom. Teoría aditiva del 
contraste conductual. 

Adduction. Nom. Aducción. 
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Adduction contingency. Nom. Con- 
tingencia de aducción. 

Adjunctive behavior. Nom. Conducta 
inducida por el programa. 

Adjusting schedule. Nom. Programa 
de ajuste. 

Adventitious reinforcement. Nom. Re- 
forzamiento adventicio. 

Affirmation of the consequent. Nom. 
Afirmación del consecuente. 

Ainslie-Rachlin theory. Nom. Teoría 
Ainslie-Rachlin. 

Alternating treatments design. Nom. 
Diseño alternante. 

Alternative behavior. Nom. Conducta 
alternativa. 

Alternative schedule. Nom. Programa 
alternativo. 

Analysis of behavior. Nom. Análisis 
de conducta. 

Anecdotal observation. Nom. Obser- 
vación anecdótica. 

Antecedent. Nom. Antecedente. 

Antecedent control. Nom. Control 
por el antecedente. 

Antecedent intervention. Nom. Inter- 
vención sobre el antecedente. 

Antecedent stimulus class. Nom. Cla- 
se de estímulos antecedentes. 

Appetitive stimulus. Nom. Estímulo 
apetitivo. 

Applied behavior analysis (ABA). 
Nom. Análisis aplicado de la 
conducta (ABA). 

Approximation. Nom. Aproximación. 

Arbitrary matching. Nom. Igualación 
arbitraria. 

Arbitrary stimulus class. Nom. Clase 
de estimulo arbitraria. 

Artifact. Nom. Artefacto. 

Artificial reinforcer. Nom. Reforza- 
dor artificial. 

Ascending baseline. Nom. Lineabase 
ascendente. 

Associationism. Nom. Asociacionis- 
mo. 

Associative learninig. Nom. Aprendi- 
Zaje asociativo. 

Attention-maintained behavior. Nom. 
Conducta mantenida por aten- 
ción. 

Audience. Nom. Audiencia. 

Auditory matching. Nom. Igualación 
auditiva. 
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Auditory stimulus control. Nom. 
Control de estímulo auditivo. 

Augmentative communication sys- 
tems. Nom. Sistemas de aumen- 
to de la comunicación. 

Augmenting stimulus. Nom. Estimulo 
aumentativo. 

Autoclitic. Nom. Autoclitico. 

Autoclitic frame. Nom. Marco auto- 
clítico. 

Automaintenance. Nom. Automante- 
nimiento. 

Automatic punishment. Nom. Castigo 
automático. 

Automatic reinforcement. Nom. Re- 
forzamiento automático. 

Automatic reinforcer. Nom. Reforza- 
dor automático. 

Automaticity. Nom. Automaticidad. 

Autoshaping. Nom. Automoldea- 
miento. 

Aversive. Adj. Aversivo. 

Aversive control. Nom. Control aver- 
sivo. 

Aversive counterconditioning. Nom. 
Contracondicionamiento aversi- 
vo. 

Aversive stimulus. Nom. Estímulo 
aversivo. 

Avoidance. Nom. Evitación. 

Avoidance contingency. Nom. Contin- 
gencia de evitación. 

Awareness training. Nom. Entrena- 
miento en concienciacion. 


B 


BAB design. Nom. Disefio BAB. 

Backup reinforcer. Nom. Reforzador 
intercambiable. 

Backward chaining. Nom. Encadena- 
miento hacia atrás. 

Backward chaining with leaps ahead. 
Nom. Encadenamiento hacia 
atrás con omisiones. 

Backward conditioning. Nom. Condi- 
cionamiento hacia atrás. 

Bar graph. Nom. Histograma. 

Baseline. Nom. Lineabase o línea de 
base. 

Baseline logic. Nom. Lógica de la li- 
neabase. 

Basic attention programs. Nom. Pro- 
gramas de atención básica. 


Behavior. Nom. Conducta, compor- 
tamiento. 

Behavior analysis. Nom. Análisis de 
conducta. 

Behavior analyst. Nom. Analista de 
conducta. 

Behavior beneath the skin. Nom. 
Conducta «debajo de la piel». 

Behavior chain. Nom. Cadena de 
conducta. 

Behavior chain with interruption stra- 
tegy. Nom. Encadenamiento con 
estrategia de interrupción. 

Behavior chain with limited hold. 
Nom. Encadenamiento con es- 
pera limitada. 

Behavior change tactic. Nom. Estra- 
tegia de cambio de conducta. 

Behavior checklist. Nom. Cuestiona- 
rio conductual. 

Behavior modification. Nom. Modifi- 
cación de conducta. 

Behavior outside the skin. Nom. Con- 
ducta «fuera de la piel». 

Behavior product. Nom. Producto 


conductual. 

Behavior therapy. Nom. Terapia de 
conducta. 

Behavior trap. Nom. Trampa conduc- 
tual. 


Behavior-altering effect. Nom. Efecto 
modificador de la conducta. 
Behavior-analytic. Adj. Analítico- 

conductual. 

Behavior-systems analysis. Nom. 
Análisis de sistemas conductua- 
les. 

Behavioral. Adj. Conductual. 

Behavioral assessment. Nom. Evalua- 
ción conductual. 

Behavioral chain. Nom. Cadena con- 
ductual. 

Behavioral contingency. Nom. Con- 
tingencia conductual. 

Behavioral contract. Nom. Contrato 
conductual. 

Behavioral contrast. Nom. Contraste 
conductual. 

Behavioral cusp. Nom. Inflexión con- 
ductual. 

Behavioral deficit. Nom. Déficit con- 
ductual. 

Behavioral dynamics. Nom. Dinámi- 
ca de la conducta. 
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Behavioral ecology. Nom. Ecologia 
conductual. 

Behavioral economics. Nom. Econo- 
mia de la conducta. 

Behavioral excess. Nom. Exceso con- 
ductual. 

Behavioral genetics. Nom. Genética 
conductual. 

Behavioral history. Nom. Historia 
conductual. 

Behavioral medicine. Nom. Medicina 
conductual. 

Behavioral momentum. Nom. Impul- 
so conductual. 

Behavioral pharmacology. Nom. Far- 
macologia conductual. 

Behavioral psychology. Nom. Psycho- 
logia conductual. 

Behavioral skills training. Nom. En- 
trenamiento de habilidades con- 
ductuales. 

Behavioral units. Nom. Unidades de 
conducta. 

Behavioral variability. Nom. Variabi- 
lidad conductual. 

Behaviorism. Nom. Conductismo. 

Believability. Nom. Credibilidad. 

Biofeedback. Nom. Retroalimenta- 
ción biológica o biofeedback. 

Biological context. Nom. Contexto 
biológico. 

Block. Nom. Bloque. 

Block. Verb. Bloquear. 

Blocking. Nom. Bloqueo. 

Board certified assistant behavior 
analyst. Nom. Analista de con- 
ducta ayudante certificado. 

Board certified behavior analyst. Nom. 
Analista de conducta certificado. 

Bonus response cost. Nom. Coste de 
respuesta con reserva de reforza- 
dores. 

Brief functional analysis. Nom. Aná- 
lisis funcional breve. 


C 


Calibration. Nom. Calibración. 

Captured learn units. Nom. Unidades 
de aprendizaje capturadas. 

Case study. Nom. Estudio de caso. 

Celeration. Nom. Aceleración. 

Celeration time period. Nom. Tiempo 
de aceleración. 
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Celeration trend line. Nom. Linea de 
tendencia de aceleración. 

Chained schedule of reinforcement. 
Nom. Programa de reforzamien- 
to encadenado. 

Chaining. Nom. Encadenamiento. 

Chamber. Nom. Caja experimental. 

Changeover. Nom. Sustitución. 

Changeover delay. Nom. Demora de 
sustitución. 

Changeover ratio. Nom. Razón de 
sustitución. 

Changeover response. Nom. Respues- 
ta de sustitución. 

Changing criterion design. Nom. Di- 
seño de criterio cambiante. 

Choice. Nom. Elección. 

Classical conditioning. Nom. Condi- 
cionamiento clásico. 

Clicker training. Nom. Entrenamien- 
to con chasquidos. 

Clinical behavior analysis. Nom. 
Análisis de conducta clínico. 
Closed economy. Nom. Economía ce- 

rrada. 

Collateral behavior. Nom. Conducta 
secundaria. 

Combinatorial entailment. Nom. 
Vinculación combinatoria. 

Community behavior analysis. Nom. 
Análisis de conducta comunitario. 

Community of reinforcers. Nom. Co- 
munidad de reforzadores. 

Comparison stimulus. Nom. Estímulo 
de comparación. 

Competing response. Nom. Respuesta 
competitiva. 

Compliance. Nom. Seguimiento. 

Component analysis. Nom. Análisis 
de componentes. 

Compound conditioned stimulus 
(compound CS). Nom. Estimulo 
condicionado combinado (EC 
combinado). 

Compound schedule. Nom. Programa 
combinado. 

Concept. Nom. Concepto. 

Concept formation. Nom. Formación 
de conceptos. 

Concurrent contingencies. Nom. Con- 
tingencias concurrentes. 

Concurrent operants. Nom. Operan- 
tes concurrentes. 

Concurrent schedules. Nom. Progra- 


mas concurrentes. 

Concurrent schedules of reinforce- 
ment. Nom. Programas de refor- 
zamiento concurrentes. 

Concurrent-chain schedules. Nom. 
Programas concurrentes encade- 
nados. 

Conditional. Nom. Condicional, con- 
dicionado (referido a un es- 
timulo). 

Conditional discrimination. Nom. 
Discriminación condicional. 
Conditional probability. Nom. Proba- 

bilidad condicional. 

Conditional response. Nom. Respues- 
ta condicionada. 

Conditioned. Adj. Condicionado. 

Conditioned aversive stimulus. Nom. 
Estimulo aversivo condicionado. 

Conditioned compensatory responses. 
Nom. Respuesta condicionada 
compensatoria. 

Conditioned emotional response. 
Nom. Respuesta emocional con- 
dicionada. 

Conditioned establishing operation. 
Nom. Operación de estableci- 
miento condicionada. 

Conditioned inhibition. Nom. Inhibi- 
ción condicionada. 

Conditioned inhibitor. Nom. Inhibi- 
dor condicionado. 

Conditioned motivating operation. 
Nom. Operación motivadora 
condicionada. 

Conditioned negative reinforcer. Nom. 
Reforzador negativo condicio- 
nado. 

Conditioned opponent theory. Nom. 
Teoria de los oponentes condi- 
cionados. 

Conditioned punisher. Nom. Castigo 
condicionado. 

Conditioned reflex or conditional re- 
flex. Nom. Reflejo condicionado. 

Conditioned reinforcement. Nom. Re- 
forzamiento condicionado. 

Conditioned reinforcer. Nom. Refor- 
zador condicionado. 

Conditioned response (CR). Nom. 
Respuesta condicionada (RC). 

Conditioned stimulus (CS). Nom. Es- 
timulo condicionado (EC). 

Conditioned suppression. Nom. Su- 


26/03/13 10:04 


536 / Glosario traducido de términos conductuales 


presión condicionada. 

Conditioning. Nom. Condiciona- 
miento. 

Confidentiality. Nom. Confidenciali- 
dad. 

Conflict of interest. Nom. Conflicto 
de intereses. 

Confounding factor. Nom. Factor de 
confusion. 

Confounding variable. Nom. Variable 
extrafia. 

Conjoint schedules. Nom. Programas 
conjuntos. 

Conjugate reinforcement. Nom. Re- 
forzamiento apareado. 

Conjunctive schedule. Nom. Progra- 
mas conjuntivos. 

Consequence. Nom. Consecuencia. 

Consummatory response. Nom. Res- 
puesta consumatoria. 

Context. Nom. Contexto. 

Contextual control. Nom. Control 
contextual. 

Contextualism. Nom. Contextualismo. 

Contiguity. Nom. Contigúidad. 

Contingency. Nom. Contingencia. 

Contingency contract, contracting. 
Nom. Contrato de contingen- 
cias. 

Contingency control. Nom. Control 
por las contingencias. 

Contingency discriminability. Nom. 
Discriminabilidad de la contin- 
gencia. 

Contingency language. Nom. Len- 
guaje contingencial. 

Contingency management. Nom. Ma- 
nejo de contingencias. 

Contingency of reinforcement. Nom. 
Contingencia de reforzamiento. 

Contingency space. Nom. Espacio de 
la contingencia. 

Contingency-governed behavior. 
Nom. Conducta gobernada por 
las contingencias. 

Contingency-shaped behavior. Nom. 
Conducta moldeada por las con- 
tingencias. 

Contingency-specifying stimulus. 
Nom. Estimulo que especifica la 
contingencia. 

Contingent. Adj. Contingente. 

Contingent associations. Nom. Aso- 
ciación contingente. 
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Contingent delay. Nom. Demora con- 
tingente. 

Contingent exercise. Nom. Ejercicio 
contingente. 

Contingent observation. Nom. Obser- 
vación contingente. 

Contingent stimulus. Nom. Estímulo 
contingente. 

Continuous measurement. Nom. Me- 
dición continua. 

Continuous recording for specified pe- 
riods. Nom. Registro continuo 
durante períodos programados. 

Continuous recording. Nom. Registro 
continuo. 

Continuous reinforcement. Nom. Re- 
forzamiento continuo. 

Contrast or behavioral contrast. Nom. 
Contraste o contraste conductual. 

Contrived contingency. Nom. Contin- 
gencia artificial. 

Contrived mediated stimulus. Nom. 
Estimulo mediador artificial. 
Contrived reinforcer. Nom. Reforza- 

dor artificial. 

Controlled behavior. Nom. Conducta 
controlada. 

Controlling behavior. Nom. Conduc- 
ta controladora. 

Controlling stimulus. Nom. Estimulo 
controlador. 

Controlling variable. Nom. Variable 
controladora o variable de con- 
trol. 

Conversational unit. Nom. Unidad 
conversacional. 

Copying a text. Nom. Copia de textos. 

Correction procedure. Nom. Procedi- 
miento de corrección. 

Correlated stimuli or correlated rein- 
forcers. Nom. Estímulo correla- 
cionado o reforzadores correla- 
cionados. 

Correspondence (between saying and 
doing). Nom. Correspondencia 
decir-hacer. 

Count. Nom. Número total de res- 
puestas. 

Countercontrol responses. Nom. Res- 
puestas de contracontrol. 

Counting time. Nom. Tiempo de re- 
gistro de respuestas. 

Covert behavior. Nom. Conducta en- 
cubierta. 


Critical feature. Nom. Aspecto críti- 
co. 

CS-US interval. Nom. Intervalo EC- 
EI. 

Cumulative graph. Nom. Grafico acu- 


mulativo. 

Cumulative record. Nom. Registro 
acumulativo. 

Cumulative recorder. Nom. Registro 
acumulativo. 


D 


Data. Nom. Datos. 

Data path. Nom. Trayectoria de da- 
tos. 

Data point. Nom. Dato. 

Data sampling. Nom. Muestreo de 
datos. 

Dead man’s (person’s) test. Nom. Test 
del hombre muerto. 

Defensive conditioning. Nom. Condi- 
cionamiento defensivo. 

Delay conditioning. Nom. Condicio- 
namiento demorado. 

Delay of reinforcement. Nom. Demo- 
ra del reforzamiento. 

Delay-reduction hypothesis. Nom. Hi- 
pótesis de reducción de demora. 

Delayed conditioning. Nom. Condi- 
cionamiento demorado. 

Delayed imitation. Nom. Imitación 
demorada. 

Delayed matching to sample. Nom. 
Igualación a la muestra demo- 
rada. 

Delayed multiple baseline design. 
Nom. Diseño de lineabase múlti- 
ple demorado. 

Delayed reinforcement. Nom. Refor- 
zamiento demorado. 

Delayed response. Nom. Respuesta 
demorada. 

Delta. Nom. Delta. 

Dependent group contingency. Nom. 
Contingencia dependiente del 
grupo. 

Dependent variable. Nom. Variable 
dependiente. 

Deprivation. Nom. Privación. 

Derived equivalence relation. Nom. Re- 
lación de equivalencia derivada. 

Derived relational responding. Nom. 
Respuesta relacional derivada. 
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Derived relations. Nom. Relaciones 
derivadas. 

Derived stimulus relation. Nom. Re- 
lación de estímulo derivada. 
Descending baseline. Nom. Lineabase 

descendente. 

Descriptive analysis. Nom. Análisis 
descriptivo. 

Descriptive autoclitic. Nom. Autocli- 
tico descriptivo. 

Descriptive functional behavior as- 
sessment. Nom. Evaluación fun- 
cional descriptiva de la conducta. 

Desensitization. Nom. Desensibiliza- 
cion. 

Determininsm. Nom. Determinismo. 

Differential conditioning. Nom. Con- 
dicionamiento diferencial. 

Differential punishment of high rates. 
Nom. Castigo diferencial de al- 
tas tasas. 

Differential punishment procedure. 
Nom. Procedimiento de castigo 
diferencial. 

Differential reinforcement. Nom. Re- 
forzamiento diferencial. 

Differential reinforcement of alterna- 
tive behavior (DRA). Nom. Re- 
forzamiento diferencial de con- 
ductas alternativas (RDA). 

Differential reinforcement of commu- 
nication. Nom. Reforzamiento 
diferencial de la comunicacion. 

Differential reinforcement of diminis- 
hing rates of responding (DRD). 
Nom. Reforzamiento diferencial 
de tasas decrecientes (RDB). 

Differential reinforcement of high ra- 
tes of behavior (DRH). Nom. Re- 
forzamiento diferencial de tasas 
altas (RDTA). 

Differential reinforcement of incom- 
patible behavior (DRI). Nom. 
Reforzamiento diferencial de 
conductas incompatibles (RDI). 

Differential reinforcement of incom- 
patible/alternative behavior re- 
versal technique. Nom. Técnica 
de reversión por reforzamiento 
diferencial. 

Differential reinforcement of low ra- 
tes (DRL). Nom. Reforzamiento 
diferencial de tasas bajas 
(RDTB). 
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Differential reinforcement of other 
behavior reversal technique. 
Nom. Reforzamiento diferencial 
de otras conductas (RDO) inver- 
tido. 

Differential reinforcement of other 
behavior. Nom. Reforzamiento 
diferencial de otras conductas 
(RDO). 

Differential reinforcement schedules. 
Nom. Programas de reforza- 
miento diferencial. 

Differentiation. Nom. Diferenciacion. 

Dimension of behavior. Nom. Dimen- 
sion conductual. 

Direct instruction. Nom. Instrucción 
directa. 

Direct measurement. Nom. Medicion 
directa. 

Direct measures. Nom. Medida directa. 

Direct replication. Nom. Replicación 
directa. 

Discontinuous measurement. Nom. 
Medición discontinua. 

Discrete trial. Nom. Ensayo discreto. 

Discrete trial teaching or instruction. 
Nom. Enseñanza con ensayo dis- 
creto. 

Discrimination. Nom. Discrimina- 
ción. 

Discriminated avoidance. Nom. Evi- 
tación discriminada. 

Discriminated extinction. Nom. Ex- 
tinción discriminada. 

Discriminated operant. Nom. Ope- 
rante discriminada. 

Discrimination hypothesis. Nom. Hi- 
pótesis de discriminación. 

Discrimination index. Nom. Índice de 
discriminación. 

Discrimination learning. Nom. 
Aprendizaje discriminativo. 
Discrimination training. Nom. Entre- 
namiento en discriminación. 
Discriminative. Adj. Discriminativo. 
Discriminative stimulus (SD). Nom. 

Estímulo discriminativo (ED). 

Disinhibition. Nom. Desinhibición. 

Disruptive behavior. Nom. Conducta 
molesta. 

Distancing. Nom. Distanciamiento. 

Distractors. Nom. Distractores. 

Distributed practice. Nom. Práctica 
distribuida. 


Double-blind control. Nom. Doble 
ciego. 

Duration recording. Nom. Registro 
de duración. 

Duration. Nom. Duración. 


E 


Early intensive behavioral intervention 
(EIBD. Nom. Intervención con- 
ductual temprana e intensiva. 

Echoic. Nom. Ecoica. 

Echoic behavior. Nom. Conducta 
ecoica. 

Echoic-to-mand. Nom. Ecoica a 
mando. 

Echoic-to-tact. Nom. Ecoica a tacto. 

Ecological assessment. Nom. Evalua- 
ción ecológica. 

Effect law. Nom. Ley del efecto. 

Elastic demand. Nom. Demanda 
elástica. 

Electronic speaking device. Nom. 
Aparato electrónico de habla. 

Elicit. Verb. Elicitar. 

Elicitation. Nom. Elicitación. 

Elicted. Adj. Elicitado. 

Emerge. Verb. Emerger. 

Emergent relation. Nom. Relación 
emergente. 

Emit. Verb. Emitir. 

Emitted. Adj. Emitido. 

Empiricism. Nom. Empirismo. 

Environment. Nom. Ambiente. 

Equal-interval graph. Nom. Grafico 
de intervalos regulares. 

Equivalence. Nom. Equivalencia. 

Equivalence class. Nom. Clase equi- 
valente. 

Equivalence relation. Nom. Relación 
de equivalencia. 

Equivalent. Adj. Equivalente. 

Error correction. Nom. Corrección 
de errores. 

Errorless discrimination. Nom. Dis- 
criminación sin errores, 

Errorless discrimination learning. 
Nom. Aprendizaje de discrimi- 
nación sin errores. 

Errorless discrimination procedure. 
Nom. Procedimiento de discri- 
minación sin errores. 

Errorless learning. Nom. Aprendizaje 
sin errores. 
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Escape. Nom. Escape. 

Escape contingency. Nom. Contin- 
gencia de escape. 

Escape extinction. Nom. Extinción 
de la conducta de escape. 

Escape-maintained behavior. Nom. 
Conducta mantenida por esca- 
pe. 

Establishing operation. Nom. Opera- 
ción de establecimiento. 

Establishing stimulus. Nom. Estímulo 
de establecimiento. 

Ethical codes of behavior. Nom. Có- 
digo ético. 

Ethics. Nom. Ética profesional. 

Event recording. Nom. Registro de 
eventos. 

Evocative effect (of a motivating ope- 
ration). Nom. Efecto evocador. 

Evoke. Verb. Evocar. 

Exact count-per-interval interobser- 
ver agreement (IOA). Nom. 
Acuerdo entre observadores 
(AEO) de recuento exacto por 
intervalos. 

Excitatory. Adj. Excitatorio. 

Exclusion time-out or exclusionary 
time out. Nom. Tiempo fuera de 
exclusion. 

Exemplar. Nom. Ejemplar. 

Experiment. Nom. Experimento. 

Experimental analysis of behavior. 
Nom. Analisis experimental de 
la conducta. 

Experimental control. Nom. Control 
experimental. 

Experimental design. Nom. Diseño 
experimental. 

Experimental question. Nom. Pre- 
gunta experimental. 

Explanatory fiction. Nom. Ficción 
explicativa. 

Exposure therapy. Nom. Terapia de 
exposición. 

External validity. Nom. Validez ex- 
terna. 

Extinction. Nom. Extinción. 

Extinction burst. Nom. Incremento 
de respuesta asociado a la extin- 
ción. 

Extinction gradient. Nom. Gradiente 
de extinción. 

Extinction stimulus. Nom. Estímulo 
en extinción. 
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Extinguish. Verb. Extinguir. 

Extra-stimulus prompt. Nom. Ayuda 
extraestímulo. 

Extraneous sources of reinforcement. 
Nom. Fuentes extrañas de refor- 
zamiento. 

Extraneous variable. Nom. Variable 
extraña. 

Extrinsic reinforcer. Nom. Reforza- 
dor extrínseco. 

Extrinsic reinforcer. Nom. Reforza- 
miento extrínseco. 

Facultative behavior. Nom. Conducta 
facultativa. 


F 


Fade. Verb. Desvanecer. 

Fading. Nom. Desvanecimiento. 
Fading across prompts. Nom. Desva- 
necimiento de varias ayudas. 
Fading procedure. Nom. Procedi- 
miento de desvanecimiento. 
Fading within prompt. Nom. Desva- 

necimiento de una ayuda. 

Faultless instructional presentation. 
Nom. Presentación instruccional 
sin errores. 

Feature stimulus class. Nom. Clase de 
estimulo con caracteristicas ana- 
logas. 

Feature-positive stimulus. Nom. Es- 
timulo positivo. 

First-order Conditioned stimulus 
(CS). Nom. Estimulo condicio- 
nado (EC) de primer orden. 

First-order conditioning. Nom. Con- 
dicionamiento de primer orden. 

Fixed consecutive number. Nom. Nu- 
mero consecutivo fijo. 

Fixed interval schedule of reinforce- 
ment (FI). Nom. Programa de re- 
forzamiento de intervalo fijo (IF). 

Fixed momentary differential reinfor- 
cement of other behavior (DRO). 
Nom. Reforzamiento diferencial 
de otras conductas (RDO) mo- 
mentaneo fijo. 

Fixed ratio. Nom. Razón fija. 

Fixed-ratio responding. Nom. Patrón 
de respuesta de razón fija. 

Fixed ratio schedule of reinforcement 
(FR). Vom. Programa de refor- 
zamiento de razón fija (RF). 


Fixed time schedule. Nom. Programa 
de tiempo fijo. 

Fixed-time schedule of reinforcement 
(FT). Nom. Programa de refor- 
zamiento de tiempo fijo (TF). 

Fixed-time schedule. Nom. Programa 
de tiempo fijo. 

Flooding. Nom. Inundación. 

Fluency. Nom. Fluidez. 

Follow-up. Nom. Fase de segui- 
miento. 

Force. Nom. Fuerza. 

Forced choice. Nom. Eleccion forzada. 

Foreign variable. Nom. Variable ex- 
traña. 

Formal similarity. Nom. Similitud 
formal. 

Forward chaining. Nom. Encadena- 
miento hacia delante. 

Free choice. Nom. Libre elección. 

Free operant. Nom. Operante libre. 

Free operant avoidance. Nom. Evita- 
ción de operante libre. 

Free operant method. Nom. Método 
de operante libre. 

Free operant procedure. Nom. Proce- 
dimiento de operante libre. 

Frequency. Nom. Frecuencia. 

Frequency of reinforcement. Nom. 
Frecuencia de reforzamiento. 

Frequency of responding. Nom. Fre- 
cuencia de respuesta. 

Frequency-within-interval-recording. 
Nom. Registro de intervalos con 
frecuencia. 

Full session Differential reinforce- 
ment of low rates (DRL). Nom. 
Reforzamiento diferencial de ta- 
sas bajas (RDTB) de sesión 
completa. 

Function. Nom. Funcion. 

Function of behavior. Nom. Funcion 
de la conducta. 

Function-altering effect. Nom. Efecto 
modificador de la función. 

Function-based definition. Nom. De- 
finición funcional. 

Function-based treatment. Nom. Tra- 
tamiento funcional. 

Functional analysis. Nom. Análisis 
funcional. 

Functional analytic psychotherapy. 
Nom. Psicoterapia analitico-fun- 
cional. 
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Functional behavior assessment. 
Nom. Evaluacion funcional de la 
conducta. 

Functional class. Nom. Clase funcio- 
nal. 

Functional communication training. 
Nom. Entrenamiento en comu- 
nicación funcional. 

Functional equivalence. Nom. Equi- 
valencia funcional. 

Functional relation. Nom. Relación 
funcional. 

Functional stimulus. Nom. Estimulo 
funcional. 

Functionally equivalent. Adj. Funcio- 
nalmente equivalente. 


G 


General case analysis. Nom. Progra- 
macion de caso general. 

General case programming. Nom. 
Programacion de caso general. 

Generalization. Nom. Generalización. 

Generalization across subjects. Nom. 
Generalización entre sujetos. 

Generalization gradient. Nom. Gra- 
diente de generalización. 

Generalization probe. Nom. Sondeo 
de generalización. 

Generalization setting. Nom. Lugar 
de la generalización. 

Generalized behavior change. Nom. 
Cambio de conducta generaliza- 
do. 

Generalized conditioned punisher. 
Nom. Castigo condicionado ge- 
neralizado. 

Generalized conditioned reinforcer. 
Nom. Reforzador condicionado 
generalizado. 

Generalized imitation. Nom. Imita- 
ción generalizada. 

Generalized matching. Nom. Iguala- 
ción generalizada. 

Generalized matching law. Nom. Ley 
de igualación generalizada. 
Generalized reinforcer. Nom. Refor- 

zador generalizado. 

Generalized social reinforcement. 
Nom. Reforzador social genera- 
lizado. 

Generic extension. Nom. Extensión 
genérica. 
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Gestural prompt. Nom. Ayuda ges- 
tual. 

Gestural topography. Nom. Topogra- 
fía gestual. 

Goal gradient. Nom. Gradiente del 
objetivo. 

Graduated guidance. Nom. Guía gra- 
dual. 

Graph. Nom. Grafico. 

Group contingency. Nom. Contingen- 
cia grupal. 

Group-oriented consequences. Nom. 
Consecuencias dirigidas al gru- 
po. 

Guided compliance. Nom. Seguimien- 
to guiado. 


H 


Habilitation. Nom. Habilitacion. 

Habit reversal. Nom. Reversion del 
habito. 

Habit. Nom. Habito. 

Habituation. Nom. Habituación. 

Hallway time-out. Nom. Tiempo fue- 
ra en el pasillo. 

Hand-over-hand prompt. Nom. Ayu- 
da con contacto mano sobre 
mano. 

Hear-write. Nom. Oir-escribir. 

Hero procedure. Nom. Procedimiento 
del héroe. 

Herrnstein’s equation. Nom. Ecua- 
cion de Herrnstein. 

Heterogenous chains schedule. Nom. 
Programa de cadenas heterogé- 
neas. 

High-p. Nom. Secuencia de alta pro- 
babilidad. 

High-probability request sequence. 
Nom. Secuencia de alta probabi- 
lidad. 

Higher order conditioning. Nom. Con- 
dicionamiento de orden superior. 

Higher order operants. Nom. Ope- 
rantes de orden superior. 

Higher-order class of behavior. Nom. 
Clase de conducta de orden su- 
perior. 

Higher-order conditioning. Nom. 
Condicionamiento de orden su- 
perior. 

Higher-order schedule. Nom. Progra- 
ma de orden superior. 


History of reinforcement. Nom. His- 
toria de reforzamiento. 

Homogenous chains schedule. Nom. 
Programa de cadenas homogé- 
neas. 

Hypothetical construct. Nom. Cons- 
tructo hipotético. 


Identity. Nom. Identidad. 

Identity matching. Nom. Igualación 
idéntica. 

Imitation. Nom. Imitación. 

Imitative reinforcers. Nom. Reforza- 
dores imitativos. 

Impulsive choice. Nom. Elección im- 
pulsiva. 

Impulsiveness or impulsivity. Nom. 
Impulsividad. 

Impure mand. Vom. Mando impuro. 

Impure tact. Nom. Tacto impuro. 

In vivo desensitization. Nom. Desen- 
sibilización in vivo. 

Incentive. Nom. Incentivo. 

Incidental chaining or incidental rein- 
forcement. Nom. Encadenamien- 
to incidental o reforzamiento 
incidental. 

Incidental language training. Nom. 
Entrenamiento en lenguaje inci- 
dental. 

Incidental learning. Nom. Aprendiza- 
je incidental. 

Incidental teaching. Nom. Enseñanza 
incidental. 

Incompatible behavior. Nom. Con- 
ducta incompatible. 

Independent group contingency. Nom. 
Contingencia grupal indepen- 
diente. 

Independent variable. Nom. Variable 
independiente. 

Indirect functional assessment. Nom. 
Evaluación funcional indirecta. 

Indirect measurement. Nom. Medida 
indirecta. 

Indirect measures. Nom. Medidas in- 
directas. 

Indiscriminable contingency. Nom. 
Contingencia no discriminable. 

Individually based contingencies. 
Nom. Contingencias centradas 
en el individuo. 
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Induction. Nom. Inducción. 

Induction of capabilities. Nom. In- 
ducción de capacidades. 

Inelastic demand. Nom. Demanda in- 
flexible. 

Informative stimulus. Nom. Estímulo 
informativo. 

Informed consent. Nom. Consenti- 
miento informado. 

Inhibitory gradient. Nom. Gradiente 
inhibitorio. 

Inhibitory stimulus. Nom. Estímulo 
inhibitorio. 

Initial links. Nom. Conexiones iniciales. 

Instructional control. Nom. Control 
instruccional. 

Instructional setting. Nom. Contexto 
instruccional. 

Instrumental behavior. Nom. Con- 
ducta instrumental. 

Instrumental learning. Nom. Apren- 
dizaje instrumental. 

Intensity. Nom. Intensidad. 

Intentional learning. Nom. Aprendi- 
zaje instrumental. 

Interdependent group contingency. 
Nom. Contingencia grupal inter- 
dependiente. 

Interdependent schedules. Nom. Pro- 
gramas de reforzamiento inter- 
dependientes. 

Interim behavior. Nom. Conducta in- 
termedia. 

Interlocking schedule. Nom. Progra- 
ma entrelazado. 

Intermittent reinforcement. Nom. Re- 
forzamiento intermitente. 

Intermittent schedule of reinforce- 
ment. Nom. Programa de refor- 
zamiento intermitente. 

Internal validity. Nom. Validez in- 
terna. 

Interobserver agreement (IOA). Nom. 
Acuerdo entre observadores 
(AEO). 

Interobserver reliability. Nom. Fiabi- 
lidad entre observadores. 

Interoceptive conditioning. Nom. 
Condicionamiento interocepti- 
vo. 

Interperse. Verb. Intercalar. 

Interpersed. Adj. Intercalados. 

Interrater agreement. Nom. Acuerdo 
entre observadores. 
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Interrater reliability. Nom. Fiabilidad 
interjueces. 

Interreinforcement interval (IRD. 
Nom. Intervalo entre reforzado- 
res (IER). 

Interresponse time (IRT). Nom. 
Tiempo entre respuestas (TER). 

Interresponse time theory. Nom. Teo- 
ría del tiempo entre respuestas. 

Interrupted chain. Nom. Cadena in- 
terrumpida. 

Intertrial interval (ITD). Nom. Inter- 
valo entre ensayos (IEE). 

Interval differential reinforcement of low 
rates. Nom. Reforzamiento dife- 
rencial de intervalo de tasas bajas. 

Interval recording. Nom. Registro de 
intervalos. 

Interval schedule. Nom. Programa de 
reforzamiento intermitente de 
intervalo. 

Interval-by-interval interobserver 
agreement (IOA). Nom. Acuerdo 
entre observadores (AEO) inter- 
valo a intervalo. 

Intervention package. Nom. Paquete 
de tratamiento. 

Intra-stimulus prompt. Nom. Ayuda 
intra-estimulo. 

Intradimensional training. Nom. En- 
trenamiento intradimensional. 

Intraverbal. Nom. Intraverbal. 

Intrinistic reinforcement. Nom. Re- 
forzamiento intrinseco. 

Intrinistic reinforcer. Nom. Reforza- 
dor intrinseco. 

Irreversibility. Nom. Irreversibilidad. 


J 


Joint attention. Nom. Atención con- 
junta. 

Joint stimulus control. Nom. Control 
de estímulo combinado. 


L 


Lag reinforcement schedule. Nom. 
Programa de reforzamiento de 
respuesta diferencial. 

Latency. Nom. Latencia. 

Latency-based functional analysis. 
Nom. Análisis funcional de la- 
tencia. 


Law of effect. Nom. Ley del efecto. 

Law of exercise. Nom. Ley del ejerci- 
cio. 

Law of intensity magnitude. Nom. 
Ley de la intensidad. 

Law of latency. Nom. Ley de la laten- 
cia. 

Learn unit. Nom. Unidad de apren- 
dizaje. 

Learn unit context. Nom. Contexto 
de la unidad de aprendizaje. 
Learn units to criterion. Nom. Unida- 
des de aprendizaje hasta alcan- 

zar el criterio. 

Learned helplessness. Nom. Indefen- 
sión aprendida. 

Learning set. Nom. Disposición de 
aprendizaje. 

Least-to-most prompting. Nom. Ayu- 
da de menos a más o progresiva. 

Level. Nom. Nivel. 

Level system. Nom. Sistema de niveles. 

Limited hold. Nom. Espera limitada. 

Line graph. Nom. Gráfico de línea. 

Listener. Nom. Oyente. 

Listener behavior. Nom. Conducta de 
oyente. 

Listener component of naming. Nom. 
Componente de oyente del «Na- 
ming». 

Listener literacy. Nom. Literalidad 
del oyente. 

Local rate or local response rate. 
Nom. Tasa local o tasa de res- 
puesta local. 

Logical positivism. Nom. Positivismo 
lógico. 

Long-delay conditioning. Nom. Con- 
dicionamiento de demora pro- 
longada. 

Loose teaching. Nom. Enseñanza laxa. 


M 


Magazine training. Nom. Entrena- 
miento de comedero. 
Magnitude. Nom. Magnitud. 
Maintenance. Nom. Mantenimiento. 
Mand. Vom. Mando. 

Mand. Verb. Mandar. 
Manipulandum. Nom. Manipulando. 
Masking. Nom. Enmascaramiento. 
Massed learn units. Nom. Unidades 
masivas de aprendizaje. 
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Massed practice. Nom. Practica ma- 

siva. 

Mastery criteria. Nom. Criterio de 

adquisición. 

Match-to-sample responding. Nom. 

Respuestas de igualación a la 

muestra. 

Matching. Nom. Igualación. 

Matching law. Nom. Ley de igualación. 

Matching to sample. Nom. Iguala- 

ción a la muestra. 

Maximizing. Nom. Maximización. 

Mean count-per-interval interobserver 
agreement (IOA). Nom. Acuerdo 
entre observadores (AEO) de 
número medio de respuestas por 
intervalo. 

Mean duration-per-occurrence inter- 
observer agreement. Nom. Acuer- 
do entre observadores de dura- 
ción media por ocurrencia. 

Measurement bias. Nom. Sesgo de 

medida. 

Measurement by permanent product. 

Nom. Medida vía productos 

conductuales. 

Mechner notation. Nom. Notación de 

Mechner. 

Mediating behavior. Nom. Conducta 

mediadora. 

Melioration. Nom. Mejora. 

Mentalism. Nom. Mentalismo. 

Mentalistic. Adj. Mentalista. 

Metacontingencies. Nom. Metacon- 

tingencias. 

Metaphorical extension. Nom. Exten- 

sión metafórica. 

Metaphysical behaviorism. Nom. 

Conductismo metafísico. 

Methodological behaviorism. Nom. 

Conductismo metodológico. 

Metonymical extension. Nom. Exten- 

sión metonímica. 

Mixed schedule. Nom. Programas 

mixtos. 

Model. Verb. Modelar. 

Model prompt. Nom. Ayuda de mo- 

delado. 

Modeling. Nom. Modelado. 

Molar. Nom. Molar. 

Molar and molecular analyses. Nom. 

Análisis molar y molecular. 

Molar theory. Nom. Teoría molar. 

Molecular. Nom. Molecular. 
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Molecular theory. Nom. Teoría mole- 
cular. 

Momentary deprivation. Nom. Priva- 
ción momentánea. 

Momentary differential reinforcement 
of other behavior (DRO). Nom. 
Reforzamiento diferencial de 
otras conductas (RDO) momen- 
taneo. 

Momentary maximization theory. 

Nom. Teoria de maximización 

momentanea. 

Momentary maximizing. Nom. Maxi- 

mización momentánea. 

Momentary time sampling. Nom. 

Muestreo momentáneo. 

Most-to-least prompting. Nom. Ayu- 

da de más a menos o regresiva. 

Motivating operation. Nom. Opera- 

ción motivadora. 

Multielement design. Nom. Diseño 

multielemento. 

Multiple baseline across behaviors. 

Nom. Lineabase múltiple con va- 

rias conductas. 

Multiple baseline across settings. 

Nom. Lineabase múltiple con va- 

rios contextos. 

Multiple baseline across subjects. 

Nom. Lineabase múltiple con va- 

rios sujetos. 

Multiple baseline design. Nom. Dise- 

ño de lineabase múltiple. 

Multiple control. Nom. Control múl- 

tiple. 

Multiple exemplar instruction. Nom. 

Instrucción con ejemplares múl- 

tiples. 

Multiple exemplar training. Nom. 

Entrenamiento con ejemplares 

múltiples. 

Multiple probe design. Nom. Diseño 

de sondeos múltiples. 

Multiple schedule. Nom. Programa 

múltiple. 

Multiple stimulus preference assess- 

ment. Nom. Evaluación de prefe- 

rencias de estimulus múltiples. 

Multiple treatment interference. 

Nom. Interferencia por trata- 

mientos multiples. 

Multiple treatment reversal design. 
Nom. Diseño de reversion de tra- 
tamientos múltiples. 


Mutual entailment. Nom. Vincula- 
ción mutua. 


N 


Naive observer. Nom. Observador in- 
genuo. 

Name. Verb. Denominar. 

Naming. Nom. Denominación. 
Natural concept. Nom. Concepto na- 
tural. 

Natural reinforcer. Nom. Reforzador 
natural. 

Natural setting. Nom. Contexto na- 
tural. 

Naturalistic language intervention. 
Nom. Intervención en lenguaje 
en el contexto natural. 
Naturally existing contingency. Nom. 
Contingencia natural. 

Negative automaintenance. Nom. 
Automantenimiento negativo. 
Negative contrast. Nom. Contraste 
negativo. 

Negative practice. Nom. Práctica ne- 
gativa. 

Negative punishment. Nom. Castigo 
negativo. 

Negative reinforcement. Nom. Refor- 
zamiento negativo. 

Negative reinforcer. Nom. Reforza- 
dor negativo. 

Negative stimulus. Nom. Estímulo 
negativo. 

Neutral stimulus. Nom. Estímulo 
neutro. 

Noncontingent escape. Nom. Escape 
no contingente. 

Noncontingent reinforcement (NCR). 
Nom. Reforzamiento no contin- 
gente (RNC). 

Nondifferential training. Nom. Entre- 
namiento no diferencial. 
Nondiscriminated avoidance. Nom. 
Evitación no discriminada. 
Nonexclusionary time-out. Nom. 
Tiempo fuera sin exclusion. 
Normalization. Nom. Normaliza- 
ción. 


O 


Observation period. Nom. Período de 
observacion. 
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Observational learning. Nom. Apren- 
dizaje observacional. 

Observed value. Nom. Valor observa- 
do. 

Observer drift. Nom. Deriva del ob- 
servador. 

Observer reactivity. Nom. Reactivi- 
dad del observador. 

Observing response. Nom. Respuesta 
de observación. 

Oddity procedure. Nom. Procedi- 
miento de diferencias. 

Omission. Nom. Omisión. 

Omission training. Nom. Entrena- 
miento en omisión. 
On-task behavior. Nom. Comporta- 
miento centrado en la tarea. 
One-factor theory. Nom. Teoría de 
un factor. 

One-party contract. Nom. Contrato 
de una parte. 

Ontogenetic. Nom. Ontogenético. 

Ontogeny. Nom. Ontogenia. 

Open economy. Nom. Economía 
abierta. 

Operandum test. Nom. Test del ope- 
randum. 

Operant. Adj. Operante. 

Operant behavior. Nom. Conducta 
operante. 

Operant chamber. Nom. Caja ope- 
rante. 

Operant class. Nom. Clase operante. 

Operant conditioning. Nom. Condi- 
cionamiento operante. 

Operant imitation. Nom. Imitación 
operante. 

Operant level. Nom. Nivel operante. 

Operant selection. Nom. Selección 
operante. 

Operational definition. Nom. Defini- 
ción operacional. 

Opportunity-to-respond. Nom. Opor- 
tunidad de responder. 

Optimization theory. Nom. Teoria de 
la optimizacion. 

Optimizing. Nom. Optimización. 

Organizational behavior manage- 
ment. Nom. Gestión del compor- 
tamiento organizacional. 

Over-selectivity. Nom. Sobreselectivi- 
dad. 

Over-shadowing. Nom. Ensombreci- 
miento. 
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Overall response rate. Nom. Tasa de 
respuesta global. 

Overcorrection. Nom. Sobrecorrec- 
ción. 

Overexpectation effect. Nom. Efecto 
de la expectativa elevada. 

Overmatching. Nom. Sobreiguala- 


ción. 

Overshadowing. Nom. Ensombreci- 
miento. 

Overt behavior. Nom. Conducta ma- 
nifiesta. 

P 

Paced respose. Nom. Respuesta 
acompasada. 

Pairing. Nom. Emparejamiento o 
apareamiento. 


Pairwise preference assessment. Nom. 
Evaluacion de preferencias por 
pares. 

Paralell contract. Nom. Contrato pa- 
ralelo. 

Parametric analysis. Nom. Analisis 
paramétrico. 

Parroting. Nom. Repetición preecoica. 

Parsimony. Nom. Parsimonia. 

Partial interval recording. Nom. Re- 
gistro de intervalo parcial. 

Partial reinforcement effect. Nom. 
Efecto del reforzamiento par- 
cial. 

Partial-interval recording. Nom. Re- 
gistro de intervalo parcial. 

Partition time-out. Nom. Tiempo 
fuera por partición del contexto. 

Passive avoidance. Nom. Evitación 
pasiva. 

Pattern analysis. Nom. Análisis de 
patrones. 

Pavlovian conditioning. Nom. Condi- 
cionamiento pavloviano. 

Peak procedure. Nom. Procedimiento 
en pico. 

Peak shift. Nom. Pico del cambio. 

Percentage. Nom. Porcentaje. 

Percentage reinforcement. Nom. Por- 
centaje de reforzamiento. 

Percentile schedule. Nom. Programa 
de percentiles. 

Percentile-reinforcement schedule. 
Nom. Programa de reforzamien- 
to de percentiles. 


Performance behaviors. Nom. Con- 
ductas de ejecución. 

Permanent product recording. Nom. 
Registro de productos de con- 
ducta. 

Personalized system of instruction. 
Nom. Sistema personalizado de 
instrucción. 

Perspective taking skills. Nom. Ha- 
bilidades de toma de perspec- 
tiva. 

Phase change lines. Nom. Líneas de 
cambio de fase. 

Philosophic doubt. Nom. Duda filo- 
sófica. 

Phylogenic. Nom. Filogenético. 

Phylogeny. Nom. Filogenia. 

Physical guidance. Nom. Guía física. 

Physical prompt. Nom. Ayuda fisica. 

Physical restraint. Nom. Contención 
física. 

Picture exchange communication sys- 
tem (PECS). Nom. Sistema de 
comunicación por intercambio 
de imágenes (PECS). 

Picture prompt. Nom. Ayuda visual. 

Pivotal behavior. Nom. Conducta pi- 
vote. 

Placebo control. Nom. Control me- 
diante placebo. 

Planned activity check. Nom. Com- 
probación de actividad progra- 


mada. 

Planned ignoring. Nom. Ignorar pro- 
gramado. 

Point-to response. Nom. Respuesta 
de señalar. 


Point-to-point correspondence. Nom. 
Correspondencia precisa. 

Polymorphus stimulus class. Nom. 
Clase de estimulo polimorfa. 

Positive behavior support. Nom. Apo- 
yo conductual positivo. 

Positive contrast. Nom. Contraste 
positivo. 

Positive practice overcorrection. Nom. 
Sobrecorrección con práctica 
positiva. 

Positive practice. Nom. Práctica po- 
sitiva. 

Positive punishment. Nom. Castigo 
positivo. 

Positive reinforcement. Nom. Refor- 
zamiento positivo. 
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Positive reinforcer. Nom. Reforzador 
positivo. 

Positive stimulus. Nom. Estímulo po- 
sitivo. 

Postdiscrimination gradient. Nom. 
Gradiente postdiscriminación. 

Postreinforcement pause. Nom. Pausa 
postreforzamiento. 

Potentiation. Nom. Potenciación. 

Practice effects. Nom. Efectos de 
práctica. 

Pre-listener. Nom. Preoyente. 

Precision teaching. Nom. Enseñanza 
de precisión. 

Precurrent behavior. Nom. Conducta 
previa o precurrente. 

Precurrent contingency. Nom. Con- 
tingencia previa o precurrente. 

Precursor behavior. Nom. Conducta 
precursora. 

Prediction. Nom. Predicción. 

Predictive stimulus. Nom. Estímulo 
predictivo. 

Preference assessment. Nom. Evalua- 
ción de preferencias. 

Premack principle. Nom. Principio 
de Premack. 

Prerequisite behavior. Nom. Conduc- 
ta prerrequisita. 

Presence-absence training. Nom. En- 
trenamiento en presencia-ausen- 
cia. 

Primary aversive stimuli. Nom. Es- 
timulo aversivo primario. 

Primary reinforcer. Nom. Reforzador 
primario. 

Principle of behavior. Nom. Principio 
de conducta. 

Private behavior. Nom. Conducta 
privada. 

Private events. Nom. Evento pri- 
vado. 

Probabilistic stimulus class. Nom. 
Clase de estímulo probabilis- 
tica. 

Probe. Nom. Sondeo o medida de 
sondeo. 

Probe multiple baseline design. Nom. 
Disefio de lineabase multiple por 
sondeos. 

Procedural fidelity. Nom. Fidelidad 
del tratamiento. 

Procedural integrity. Nom. Integri- 
dad del procedimiento. 
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Procedure of fixed-outcome shaping. 
Nom. Procedimiento de moldea- 
miento de efectos fijos. 

Procedure of variable-outcome sha- 
ping. Nom. Procedimiento de 
moldeamiento de efectos varia- 
bles. 

Product recording. Nom. Registro de 
productos de conducta. 

Programmed instruction. Nom. Ins- 
trucción programada. 

Programming common stimuli. Nom. 
Programacion de estimulos co- 
munes. 

Progressive muscular relaxation. 
Nom. Relajación muscular pro- 
gresiva. 

Progressive schedule. Nom. Programa 
de reforzamiento progresivo. 
Progressive-interval schedule. Nom. 
Programa progresivo de interva- 

lo. 

Progressive-ratio schedules. Nom. 
Programa progresivo de razón. 

Progressive-time schedules. Nom. 
Programa progresivo de tiempo. 

Prompt. Nom. Ayuda. 

Prompt. Verb. Ayudar. 

Prompt delay. Nom. Demora de la 
ayuda o ayuda demorada. 

Prompt dependency. Nom. Dependen- 
cia de la ayuda o el instigador. 

Prompt fading. Nom. Desvaneci- 
miento de la ayuda. 

Prosthetic reinforcer. Nom. Reforza- 
dor artificial. 

Prosthetic stimulus. Nom. Estímulo 
artificial. 

Pseudoconditioning. Nom. Pseudo- 
condicionamiento. 

Pseudotrial. Nom. Pseudoensayo. 

Psychological behaviorism. Nom. 
Conductismo psicológico. 

Public behavior. Nom. Conducta pú- 
blica. 

Public event. Nom. Evento público. 

Punish. Verb. Castigar. 

Punisher. Nom. Castigo o estímulo 
punitivo. 

Punishment. Nom. Castigo. 

Punishment contingency. Nom. Con- 
tingencia de castigo. 

Pure mands. Nom. Mando puro. 

Pure tacts. Nom. Tacto puro. 


Q 


Quantitative law of effect. Nom. Ley 
del efecto cuantitativa. 

Quid pro quo contract. Nom. Contra- 
to quid pro quo. 


R 


Radical behaviorism. Nom. Conduc- 
tismo radical. 

Random-interval schedule. Nom. Pro- 
grama de intervalo aleatorio. 
Random-ratio schedule. Nom. Pro- 

grama de razón aleatoria. 

Rapid motor imitation. Nom. Imita- 
ción motora rápida. 

Rate. Nom. Tasa. 

Rate dependency. Nom. Dependencia 
de la tasa. 

Rate of reinforcement. Nom. Tasa de 
reforzamiento. 

Rate of response/responding. Nom. 
Tasa de respuesta. 

Ratio run. Nom. Incremento de res- 
puesta asociado a programas de 
razon. 

Ratio schedule. Nom. Programa de 
reforzamiento de razon. 

Ratio strain. Nom. Forzar la razon. 

Reaction chain. Nom. Cadena de 
reaccion. 

Reactivity. Nom. Reactividad. 

Reader. Nom. Lector. 

Reader immersion. Nom. Inmersión 
del lector. 

Real-time recording. Nom. Registro 
en tiempo real. 

Reciprocal contingency. Nom. Con- 
tingencia reciproca. 

Recording. Nom. Registro. 

Recovery from punishment procedure. 
Nom. Recuperación de un proce- 
dimiento de castigo. 

Redirection. Nom. Corrección. 

Reflex. Nom. Reflejo. 

Reflexive conditioned motivating ope- 
ration. Nom. Operación motiva- 
dora condicionada reflexiva. 

Reflexive relation or reflexivity. Nom. 
Reflexibilidad o relación reflexiva. 

Regression. Nom. Regresión. 

Regulated breathing. Nom. Respira- 
ción regulada. 
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Reification. Nom. Reificación o cosi- 
ficación. 

Reinforce. Verb. Reforzar. 

Reinforcement. Nom. Reforzamiento. 

Reinforcement contingency. Nom. 
Contingencia de reforzamiento. 

Reinforcement rate. Nom. Tasa de re- 
forzamiento. 

Reinforcement relativity. Nom. Rela- 
tividad del reforzamiento. 

Reinforcement schedule. Nom. Pro- 
grama de reforzamiento. 

Reinforcer. Nom. Reforzador. 

Reinforcer assessment. Nom. Evalua- 
ción de reforzadores. 

Reinforcer delay. Nom. Demora del 
reforzador. 

Reinforcer magnitude. Nom. Magni- 
tud del reforzador. 

Reinforcer ratio. Nom. Razón del re- 
forzador. 

Reinforcer-abolishing effect. Nom. 
Efecto de abolición del refor- 
zador. 

Reinforcer-establishing effect. Nom. 
Efecto de establecimiento del re- 
forzador. 

Relational autoclitic. Nom. Autoclíti- 
co relacional. 

Relational discrimination or relatio- 
nal learning. Nom. Discrimina- 
ción relacional o aprendizaje re- 
lacional. 

Relational frame. Nom. Marco rela- 
cional. 

Relational theory of stimulus control. 
Nom. Teoría relacional del con- 
trol de estímulo. 

Relational-frame theory. Nom. Teoría 
de los marcos relacionales. 

Relative rate. Nom. Tasa relativa. 

Relative rate of reinforcement. Nom. 
Tasa relativa de reforzamiento. 

Relative rate of response. Nom. Tasa 
relativa de respuesta. 

Relative stimulus control. Nom. Con- 
trol de estímulo relativo. 

Relaxation training. Nom. Entrena- 
miento en relajación. 

Relevance of behavior rule. Nom. 
Relevancia de la regla de con- 
ducta. 

Reliability. Nom. Fiabilidad o confia- 
bilidad. 
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Repeatability. Nom. Reproducibilidad. 

Repeated acquisition. Nom. Adquisi- 
ción repetida. 

Repertoire. Nom. Repertorio. 

Replacement behavior. Nom. Con- 
ducta de sustitución. 

Replication. Nom. Replicación. 

Rescorla-Wagner model. Nom. Mo- 
delo Rescorla-Wagner. 

Research design. Nom. Diseño de in- 
vestigación. 

Resistance to change. Nom. Resisten- 
cia al cambio. 

Resistance to extinction. Nom. Resis- 
tencia a la extinción. 

Respondent. Adj. Respondiente. 

Respondent behavior. Nom. Conduc- 
ta respondiente. 
Respondent conditioning. Nom. Con- 
dicionamiento respondiente. 
Respondent discrimination. Nom. 
Discriminación respondiente. 

Respondent extinction. Nom. Extin- 
ción respondiente. 

Respondent generalization. Nom. Ge- 
neralización respondiente. 

Respondent level. Nom. Nivel respon- 
diente. 

Response. Nom. Respuesta. 

Response adduction. Nom. Aducción 
de respuesta. 

Response allocation. Nom. Distribu- 
ción de respuesta. 

Response blocking. Nom. Bloqueo de 


respuesta. 

Response chain. Nom. Cadena de res- 
puestas. 

Response class. Nom. Clase de res- 
puestas. 


Response competition. Nom. Compe- 
tición entre respuestas. 

Response cost. Nom. Coste de res- 
puesta. 

Response deprivation theory. Nom. 
Teoría de la privación de res- 
puesta. 

Response deprivation. Nom. Priva- 
ción de respuesta. 

Response differenciation. Nom. Dife- 
renciación de respuesta. 

Response effort. Nom. Esfuerzo de 
respuesta. 

Response generalization. Nom. Gene- 
ralización de la respuesta. 


Response induction. Nom. Inducción 
de respuesta. 

Response latency. Nom. Latencia de 
respuesta. 

Response maintenance. Nom. Mante- 
nimiento de la respuesta. 

Response omission. Nom. Omisión de 
respuesta. 

Response prompt. Nom. Ayuda a la 
respuesta. 

Response rate. Nom. Tasa de res- 
puesta. 

Response restriction preference as- 
sessment. Nom. Evaluación de 
preferencias con restricción de 
respuesta. 

Response strength. Nom. Intensidad 
de la respuesta. 

Response topography. Nom. Topogra- 
fía de respuesta. 

Response-deprivation hypothesis. 
Nom. Hipótesis de la privación 
de respuesta. 

Response-independent reinforcer. 
Nom. Reforzador independiente 
de la respuesta. 

Response-reinforcer correlation 
theory. Nom. Teoría de la corre- 
lación respuesta-reforzador. 

Response-shock interval. Nom. Inter- 
valo respuesta-descarga. 

Responses per minute. Vom. Respues- 
tas por minuto. 

Restitutional overcorrection. Nom. 
Sobrecorrección restitutiva. 

Resurgence. Nom. Resurgencia. 

Reversal design. Nom. Diseño de re- 
versión. 

Reversal technique. Nom. Técnica de 
reversión. 

Role-play. Nom. Ensayo conductual 
o role-play. 

Rule. Nom. Regla de conducta. 
Rule-governed behavior. Nom. Con- 
ducta gobernada por reglas. 
Run of response. Nom. Incremento 

de respuesta. 

Running rate. Nom. Tasa de respues- 
ta en incremento. 


S 


Salience. Nom. Saliencia. 
Salient. Adj. Saliente. 
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Sameness. Nom. Igualación multi- 
modal. 

Sample stimulus. Nom. Muestra de 
estimulos. 

Sample-specific behavior. Nom. 
Conducta especifica de la mues- 
tra. 

Satiation. Nom. Saciedad. 

Say and do correspondence. Nom. 
Correspondencia decir-hacer. 

Scallop. Nom. Feston. 

Scalloping. Nom. Respuesta con pa- 
tron festoneado. 

Scatterplot. Nom. Grafico de disper- 
sion. 

Schedule. Nom. Programa. 

Schedule control. Nom. Control del 
programa. 

Schedule of reinforcement. Nom. Pro- 
grama de reforzamiento. 

Schedule thinning. Nom. Aligera- 
miento del programa de reforza- 
miento. 

Schedule-induced behavior. Nom. 
Conducta inducida por el pro- 
grama. 

Science of behavior. Nom. Ciencia de 
la conducta. 

Script. Nom. Guión. 

Script fading. Nom. Desvanecimien- 
to de guiones. 

Second-order conditioning. Nom. 
Condicionamiento de segundo 
orden. 

Second-order schedule. Nom. Progra- 
ma de segundo orden. 

Secondary reinforcer. Nom. Reforza- 
dor secundario. 

See-write. Nom. Ver-escribir. 

Selection by consequences. Nom. Se- 
lección por consecuencias. 

Selectionism. Nom. Seleccionismo. 

Self-contract. Nom. Contrato auto- 
aplicado. 

Self-control choice. Nom. Elección de 
autocontrol. 

Self-control. Nom. Autocontrol. 

Self-editing. Nom. Autoedición. 

Self-evaluation. Nom. Autoevaluación. 

Self-generated mediator of generali- 
zation. Nom. Mediador de gene- 
ralizacion. 

Self-injurious behavior. Nom. Con- 
ducta autolesiva. 
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Self-injury. Nom. Autolesión. 

Self-instruction. Nom. Autoinstruc- 
ción. 

Self-instructional training. Nom. En- 
trenamiento con autoinstruccio- 
nes. 

Self-management. Nom. Gestión o 
promoción de la autonomía o de 
la autonomía personal. 

Self-monitoring or self-recording. 
Nom. Autorregistro. 

Self-paced. Adj. Autodirigido. 

Self-praise. Verb. Felicitarse o elo- 
giarse. 

Self-reinforcement. Nom. Autorrefor- 
zamiento. 

Self-stimulatory behavior. Nom. Con- 
ducta autoestimulada. 

Self-talk conversational units. Nom. 
Unidades conversacionales de 
autohabla. 

Self-talk to govern other behavior. 
Nom. Autohabla para gobernar 
otras conductas. 

Semilogarithmic chart. Nom. Grafico 
semilogaritmico. 

Sense modality. Nom. Modalidad 
sensorial. 

Sensitization. Nom. Sensibilización. 

Sensory extinction. Nom. Extincion 
sensorial. 

Sensory preconditioning. Nom. Pre- 
condicionamiento sensorial. 

Sequelic. Nom. Secuélico. 

Sequence analysis. Nom. Analisis de 
secuencias. 

Sequence effect. Nom. Efectos de se- 
cuencia. 

Setting event. Nom. Evento dispositivo. 

Shadow. Verb. Sombrear. 

Shadowing. Nom. Sombreado. 

Shaping. Nom. Moldeamiento. 

Short-circuiting the contingency. 
Nom. Ignorar la contingencia. 

Short-delay conditioning. Nom. Con- 
dicionamiento de demora corta. 

Shuttle box. Nom. Caja de retorno. 

Sidman avoidance task. Nom. Tarea 
de evitación de Sidman. 

Sign. Nom. Signo. 

Sign language. Nom. Lenguaje de 
signos. 

Sign topographies. Nom. Topografía 
de signos del lenguaje. 


Sign-tracking. Nom. Seguimiento de 
signos. 

Sign-tracking theory. Nom. Teoría 
del seguimiento de signos. 

Simple baseline design. Nom. Diseño 
de lineabase sencilla. 

Simultaneous conditioning. Nom. 
Condicionamiento simultáneo. 

Simultaneous discrimination procedu- 
re. Nom. Procedimiento de dis- 
criminación simultánea. 

Simultaneous discrimination. Nom. 
Discriminación simultánea. 

Simultaneous stimulus prompts. Nom. 
Ayuda de estimulo simultanea. 

Single-subject research. Nom. Inves- 
tigación de caso único. 

Skinner box. Nom. Caja de Skinner. 

Social referencing. Nom. Referencia- 
ción social. 

Social reinforcers. Nom. Reforzado- 
res sociales. 

Social validity. Nom. Validez social. 

Solecistic extension. Nom. Extension 
solecista. 

Spaced-responding differential rein- 
forcement of low rates. Nom. Re- 
forzamiento diferencial de tasas 
bajas de respuestas espaciadas. 

Speaker. Nom. Hablante. 

Speaker component of naming. Nom. 
Componente de hablante del 
«Naming». 

Speaker inmersion. Nom. Inmersión 
del hablante. 

Speaker-as-own-listener. Nom. Ha- 
blante como propio oyente. 

Speaker-listener exchanges. Nom. In- 
tercambios hablante-oyente. 

Specification. Nom. Especificación. 

Split-middle line progress. Nom. Lí- 
nea de tendencia de mitad divi- 
dida. 

Spontaneous recovery. Nom. Recupe- 
ración espontánea. 

Stable baseline. Nom. Lineabase es- 
table. 

Standard celeration chart. Nom. Grá- 
fico de aceleración estándar. 

Steady state. Nom. Nivel estable. 

Steady-state performance. Nom. Eje- 
cución de nivel estable. 

Steady state responding. Nom. Esta- 
do estable de respuesta. 
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Steady state strategy. Nom. Ley de 
valores iniciales. 

Stereotypy. Nom. Estereotipia. 

Stimuli. Nom. Estimulos. 

Stimulus. Nom. Estimulo. 

Stimulus class. Nom. Clase de es- 
timulo. 

Stimulus continuum. Nom. Conti- 
nuum de estimulo. 

Stimulus control. Nom. Control de 
estimulo. 

Stimulus delta. Nom. Estimulo delta. 

Stimulus discrimination training. 
Nom. Entrenamiento en discri- 
minacion de estimulos. 

Stimulus discrimination. Nom. Dis- 
criminación de estímulo. 

Stimulus equivalence. Nom. Equiva- 
lencia de estimulo. 

Stimulus exemplars. Nom. Ejempla- 
res multiples. 

Stimulus fading. Nom. Desvaneci- 
miento de estimulos. 

Stimulus generalization. Nom. Gene- 
ralización de estímulo. 

Stimulus generalization gradient. 
Nom. Gradiente de generaliza- 
cion de estimulo. 

Stimulus preference assessment. 
Nom. Evaluación de preferen- 
cias de estimulo. 

Stimulus prompt. Nom. Ayuda al es- 
timulo. 

Stimulus relation. Nom. Relación de 
estímulo. 

Stimulus satiation. Nom. Saciedad de 
estimulo. 

Stimulus shaping. Nom. Moldea- 
miento de estimulos. 

Stimulus substitution. Nom. Sustitu- 
cion de estimulo. 

Stimulus substitution theory. Nom. 
Teoria de sustitución de estimu- 
los. 

Stimulus superimposition. Nom. So- 
breimposición de estímulo. 
Stimulus-generalization gradient. 
Nom. Gradiente de generaliza- 

cion de estimulo. 

Stimulus-response chain. Nom. Cade- 
na de conducta. 

Stimulus-stimulus pairing. Nom. Em- 
parejamiento estimulo-estimulo o 
apareamiento estimulo-estimulo. 
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Strength. Nom. Intensidad de la res- 
puesta. 

Succesive approximations. Nom. 
Aproximaciones sucesivas. 

Successive discrimination procedure. 
Nom. Procedimiento de discri- 
minación sucesiva. 

Successive discrimination. Nom. Dis- 
criminación sucesiva. 

Summation. Nom. Suma. 

Superstition. Nom. Superstición. 

Superstitious behavior. Nom. Con- 
ducta supersticiosa. 

Surrogate conditioned motivating 
operation. Nom. Operación mo- 
tivadora condicionada de susti- 
tución. 

Symbolic matching. Nom. Igualación 
simbólica. 

Symmetrical relation. Nom. Relación 
de simetría. 

Symmetry. Nom. Simetría. 

System of least prompts. Nom. Siste- 
ma de ayudas mínimas. 

Systematic desensitization. Nom. 
Desensibilización sistemática. 

Systematic replication. Nom. Repli- 
cación sistemática. 


T 


Tact. Nom. Tacto. 

Tact. Verb. Tactar. 

Tandem schedule. Nom. Programa 
tándem. 

Target behavior. Nom. Conducta de 
interés o conducta objetivo. 
Task analysis. Nom. Análisis de ta- 

reas. 

Taste aversion. Nom. Aversión al sa- 
bor o condicionamiento aversi- 
vo-gustativo. 

Teaching loosely. Nom. Enseñaza sin 
rigor. 

Teaching sufficient examples. Nom. 
Suficientes ejemplos de enseñanza. 

Temporal conditioning. Nom. Condi- 
cionamiento temporal. 

Temporal contiguity. Nom. Contigúi- 
dad temporal. 

Temporal discounting. Nom. Deva- 
luación temporal. 

Temporal discrimination. Nom. Dis- 
criminación temporal. 


Temporal extent. Nom. Extensión 
temporal. 

Temporal integration. Nom. Integra- 
ción temporal. 

Temporal locus. Nom. Locus temporal. 

Terminal behavior. Nom. Conducta 
final. 

Terminal link. Nom. Eslabón final. 

Terminal rate. Nom. Razón final. 

Textual. Nom. Textual. 

Textual prompt. Nom. Ayuda textual. 

Textual responding. Nom. Respuesta 
textual. 

Three-term contingency. Nom. Con- 
tingencia de tres términos. 

Time delay. Nom. Demora. 

Time sampling or time sample recor- 
ding Nom. Registro de muestreo 
temporal. 

Time schedule. Nom. Programa de 
intervalo. 

Time-out. Nom. Tiempo fuera. 

Time-out from positive reinforcement. 
Nom. Tiempo fuera del reforza- 
miento positivo. 

Time-out ribbon. Nom. Cinta de 
tiempo fuera. 

Titration schedule. Nom. Programa 
de valoración. 

Token. Nom. Ficha. 

Token economy. Nom. Economía de 
fichas. 

Token reinforcement. Nom. Reforza- 
miento con fichas. 

Token reinforcer. Nom. Ficha refor- 
zadora. 

Topographical drift. Nom. Sentido 
topográfico. 

Topographical tagging. Nom. Etique- 
tado topográfico. 

Topography. Nom. Topografía. 

Topography-based definition. Nom. De- 
finición basada en la topografía. 

Total count interobserver agreement. 
Nom. Recuento total del acuer- 
do entre observadores. 

Total duration interobserver agree- 
ment. Nom. Acuerdo entre ob- 
servadores de duracion total. 

Total task presentation (chaining). 
Nom. Encadenamiento con pre- 
sentación completa de la tarea. 

Total-task chaining. Nom. Encadena- 
miento de la tarea total. 
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Trace conditioning. Nom. Condicio- 
namiento de huella. 

Tracking. Nom. Rastreo, seguimiento. 

Trans-situationality. Nom. Transitua- 
cionalidad. 

Transcription. Nom. Trascripcion. 

Transfer. Nom. Transferencia. 

Transfer of stimulus control. Nom. 
Transferencia del control de es- 
timulo. 

Transformation of functions. Nom. 
Transformación de funciones. 

Transition-state performance. Nom. Es- 
tado de transición de la ejecución. 

Transitive conditioned motivating 
operation. Nom. Operación mo- 
tivadora de transitividad condi- 
cionada. 

Transitive relation. Nom. Relación de 
transitividad. 

Transitivity. Nom. Transitividad. 

Transposition. Nom. Transposición. 

Treatment acceptability. Nom. Acep- 
tabilidad del tratamiento. 

Treatment drift. Nom. Sentido del 
tratamiento. 

Treatment integrity. Nom. Integridad 
del tratamiento. 

Trend. Nom. Tendencia. 

Trend determination. Nom. Determi- 
nación de tendencia. 

Trial. Nom. Ensayo. 

Trial-and-error learning. Nom. 
Aprendizaje por ensayo y error. 

Trial-by-trial interobserver agree- 
ment. Nom. Acuerdo entre ob- 
servadores ensayo a ensayo. 

Trials to criterion. Nom. Ensayos 
hasta el criterio. 

True value. Nom. Valor verdadero. 

Two-factor theory. Nom. Teoría de 
los dos factores. 

Two-key procedure. Nom. Procedi- 
miento de dos claves. 

Two-party contract. Nom. Contrato 
de dos partes. 

Type I error. Nom. Error tipo I. 

Type II error. Nom. Error tipo II. 


U 
Unconditional positive reward. Nom. 
Recompensa positiva incondi- 


cionada. 
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[e 


nconditional reflex. Nom. Reflejo 
incondicionado. 

nconditioned motivating operation. 
Nom. Operación motivadora in- 
condicionada. 

Unconditioned negative reinforcer. 
Nom. Reforzador negativo in- 
condicionado. 

nconditioned or unconditional res- 
ponse (UR). Nom. Respuesta in- 
condicionada (RI). 

nconditioned punisher. Nom. Casti- 
go incondicionado. 

nconditioned reflex. Nom. Reflejo 
incondicionado. 

nconditioned reinforcer. Nom. Re- 
forzador incondicionado. 

nconditioned response (UR). Nom. 
Respuesta incondicionada (RI). 

nconditioned stimulus (US). Nom. 
Estímulo incondicionado (El). 

nconditioned stimulus (US) preex- 
posure effect. Nom. Efecto de 
preexposición al estímulo incon- 
dicionado (EI). 

Undermatching. Nom. Bajo iguala- 

ción. 

Unlearned aversive condition. Nom. 

Condición aversiva no aprendida. 

Unlearned reinforcer. Nom. Reforza- 

dor no aprendido. 

U 

U 

U 


[e 


a 
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npairing. Nom. Desemparejamiento. 

nprompted response. Nom. Res- 
puesta indepediente. 

nscored-Interval interobserver 
agreement. Nom. Acuerdo entre 
observadores de intervalos no 
puntuados. 


Vv 


Validity. Nom. Validez. 

Value-altering effect. Nom. Efecto de 
alteración del valor. 

Value-altering principle. Nom. Prin- 
cipio del valor alterado. 

Variability. Nom. Variabilidad. 

Variable baseline. Nom. Lineabase 
variable. 

Variable interval differential reinfor- 
cement of other behavior (DRO). 
Nom. Reforzamiento diferencial 
de otras conductas (RDO) de in- 
tervalo variable. 


Variable interval schedule of reinfor- 
cement (VI). Nom. Programa de 
intervalo variable de reforza- 
miento (IV). 

Variable interval. Nom. Intervalo va- 
riable. 

Variable ratio. Nom. Razon varia- 
ble. 

Variable ratio schedule of reinforce- 
ment (VR). Nom. Programa de 
razon variable de reforzamiento 
(RV). 

Variable time schedule. Nom. Progra- 
ma de tiempo variable. 

Variable-interval responding. Nom. 
Respuesta de intervalo variable. 

Variable-momentary differential rein- 
forcement of other behaviour 
(DRO). Nom. Reforzamiento di- 
ferencial de otras conductas 
(RDO) de tiempo variable. 

Variable-ratio responding. Nom. Res- 
puesta de razon variable. 

Variable-time stimulus presentation. 
Nom. Presentación del estímulo 
en tiempo variable. 

Verbal. Nom. Verbal. 

Verbal behavior. Nom. Conducta ver- 
bal. 

Verbal behavior analysis. Nom. Aná- 
lisis de la conducta verbal. 

Verbal community. Nom. Comunidad 
verbal. 

Verbal discrimination. Nom. Discri- 
minación verbal. 

Verbal episode. Nom. Episodio verbal. 

Verbal functions. Nom. Funciones 
verbales. 

Verbal learning. Nom. Aprendizaje 
verbal. 

Verbal mediation for problem solving. 
Nom. Mediación verbal para so- 
lución de problemas. 

Verbal operant. Nom. Operanteverbal. 

Verbal prompt. Nom. Ayuda verbal. 

Verbal recognition. Nom. Reconoci- 
miento verbal. 

Verbally governed behavior. Nom. Con- 
ducta gobernada verbalmente. 

Verification. Nom. Verificación. 

Vicarious learning. Nom. Aprendiza- 
je vicario. 

Video modelling. Nom. Videomode- 
lado. 
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Visual analysis or inspection. Nom. 
Análisis visual. 

Visual prompt. Nom. Ayuda visual. 

Visual tracking. Nom. Seguimiento 
visual. 

Vocal behavior. Nom. Conducta vo- 
cal. 

Vocal topographies. Nom. Topografía 
vocal. 

Vocal verbal behavior. Nom. Conduc- 
ta verbal vocal. 


W 


Warning stimulus. Nom. Estímulo de 
aviso. 
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Whole-interval differential reinforce- 
ment of other behavior (DRO). 
Nom. Reforzamiento diferencial 
de otras conductas (RDO) de in- 
tervalo completo. 

Whole-interval recording. Nom. Re- 
gistro del intervalo total. 

Withdrawal design. Nom. Diseño de 
retirada. 

Within-stimulus prompt. Nom. Ayu- 
da intraestimulo. 

Writer. Nom. Escritor. 

Writer immersion protocol. Nom. 
Protocolo de inmersión del es- 
critor. 

Writer immersion. Nom. Inmersión 
del escritor 


Writer-as-own-reader. Nom. Escritor 
como propio lector. 


Y 


Yoked contingencies. Nom. Contin- 
gencias uncidas. 

Yoked schedules. Nom. Programas 
unidos. 

Yoking. Nom. Unión o ajuste de den- 
sidades de estímulo. 


Z 


Zero-second time delay prompt. Nom. 
Ayuda sin demora. 
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Apéndice: lista de tareas del Behavior Analyst 
Certification Board (4.*? ed.) 


La lista de contenidos y habilidades que se deta- 
lla a continuación ha sido editada por la Behavior 
Analyst Certification Board Inc. y refleja los conteni- 
dos generales sobre la base de los cuales se elaboran 
los exámenes de certificación de analistas de conduc- 
ta de esta organización (Martin y Shook, 2011; Vi- 
rués-Ortega, Shook, Arntzen, Martin, Rodríguez- 
García y Rebollar Bernardo, 2009). Esta lista es el 
resultado de una amplia evaluación de los contenidos 
profesionales del análisis de conducta según los re- 
sultados de una encuesta quinquenal contestada por 
una muestra transnacional de profesionales de todo 
el mundo (Shook, Johnston y Mellichamp, 2004). 


La versión de la lista de tareas que adjunta- 
mos a continuación corresponde a la cuarta edi- 
ción, publicada en 2012. Hemos añadido referen- 
cias a las partes y los capítulos que tratan (o citan) 
los distintos contenidos de la lista. No obstante, el 
libro no cubre la totalidad, aunque sí la mayor par- 
te, de los contenidos referidos en lista (los puntos 
no tratados se refieren a continuación como no 
aplicables, N. A.). Remitimos al lector interesado 
a la literatura especializada a fin de completar la 
preparación de los temas no cubiertos por esta 
obra. 


Responsabilidades para con el cliente 


Revisar los datos disponibles (este punto está compuesto por los siguientes pasos: 

A-01 revisar la identidad del cliente, recibir la demanda, comprobar el motivo de consul- | Caps. 2, 13 
ta, administrar cuestionarios y escalas conductuales y realizar entrevistas). 

A-02 Valorar variables biológicas que pueden estar afectando al cliente. N. A. 
Realizar una evaluación preliminar del cliente a fin de comprobar el problema por 

A-03 » a Cap. 2 
el que ha sido referido. 

A-04 Explicar conceptos conductuales usando un lenguaje sencillo. Partes 1-5 
Describir y explicar la conducta incluyendo eventos privados en términos analítico- 

A-05 : : ee A Partes 1-5 
conductuales sin recurrir a términos mentalistas. 
Ofrecer servicios conductuales en colaboración con otras personas que apoyan o 

A-06 ge : N. A. 
dan servicios al cliente. 
Limitar nuestra practica profesional a nuestras areas de competencia dentro del 

A-07 análisis aplicado de la conducta. Siempre que sea necesario, se realizarán consultas, | N. A. 
supervisión o formación, o se remitirá al cliente a otro profesional. 
Identificar y realizar los cambios ambientales necesarios que reduzcan la necesidad 

A-08 aon a Cap. 7 
de servicios analitico-conductuales. 
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B. Medida 


Seleccionar un sistema de medida para obtener datos representativos teniendo pre- 


B-01 sente las dimensiones de la conducta y la logística involucrada en la observación y | Cap. 2 
el registro de la conducta. 
B-02 Establecer un calendario de observación y los períodos en los que se llevará a cabo. | Cap. 2 
Seleccionar una forma de presentar los datos que permita trasmitir de forma efec- 
B-03 : f nae Cap. 3 
tiva las relaciones cuantitativas observadas. 
B-04 Evaluar los cambios de nivel, tendencia y variabilidad Cap. 3 
Evaluar las relaciones temporales entre las variables observadas entre varias sesiones 
B-05 y dentro de una misma sesión. También, evaluar las relaciones que se establecen a | Cap. 3 
lo largo del tiempo cuando se realizan múltiples sesiones (series temporales). 
C. Evaluación 
C-01 Definir la conducta en términos observables y medibles. Cap. 2 
C-02 Definir las variables ambientales en términos observables y medibles. Cap. 2 
C-03 Diseñar procedimientos individualizados de evaluación conductual. Caps. 3, 13 
C-04 Diseñar la medida de las relaciones actuales conducta-ambiente. Caps. 3, 13 
C-05 Diseñar los procedimientos de evaluación para modificar antecedentes ambientales. | Caps. 3, 7, 13, 16 
C-06 Diseñar procedimientos de evaluación para modificar consecuencias ambientales. Caps. 3, 13 
C-07 Diseñar los procedimientos de evaluación para modificar tanto antecedentes am- Partes 4-5 
bientales como consecuencias. 
C-08 Organizar, analizar e interpretar los datos observados. Caps. 2, 3 
Realizar recomendaciones relativas a las conductas que deben ser establecidas, man- 
C-09 A CS Partes 3, 4 y 5 
tenidas, aumentadas o disminuidas. 
C-10 Identificar variables motivacionales (evaluación de preferencias, observaciones). Cap. 15 
C-11 Llevar a cabo evaluaciones de reforzadores. Caps. 4, 15, 22 
C-12 Repetir una evaluación si es necesario de acuerdo a los datos que se vayan obtenien- NA 
do de otra evaluación que esté en curso. A 
D. Intervención 
Declarar cuáles son los resultados que se esperan de la intervención en términos 
D-01 i N. A. 
observables y medibles. 
D-02 Identificar posibles estrategias de intervención de acuerdo con los resultados de la Partes 2-5 


evaluación y con la evidencia científica disponible. 


Hacer recomendaciones y selecciones relativas a las estrategias de intervención y a los 
resultados de la intervención de acuerdo con: 
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D. Intervención 


D-03 Un análisis de tareas. Cap. 11 
D-04 Las preferencias del cliente. Cap. 15 
D-05 Los repertorios de conducta presentes. Caps. 9, 12 
D-06 El apoyo que recibe el cliente de su entorno. Cap. 20 
D-07 Limitaciones ambientales o de recursos. Caps. 22, 26 
D-08 Validez social. Caps. 2, 18 
Identificar y solucionar cuestiones éticas cuando usemos diseños experimentales 
D-09 E Noe : Cap. 3 
necesarios para demostrar la efectividad del tratamiento. 
Cuando deseamos disminuir una conducta; seleccionar una conducta alternativa 
D-10 : ; Caps. 13, 14y 15 
aceptable que deba ser establecida o incrementada. 
D-11 Programar la generalización de estímulo y de respuesta. Cap. 14, 19 
D-12 Programar el mantenimiento del efecto de la intervención. Caps. 4, 14 
D-13 Seleccionar inflexiones conductuales como objetivos de la intervención. N. A. 
D-14 Establecer procedimientos instruccionales que promuevan el aprendizaje generativo. | Cap. 26 
D-15 Interpretar y apoyar la toma de decisiones en los datos mostrados en varios formatos. | Cap. 2, 3 
E. Aplicación, gestión y supervisión 
E-01 Ofrecer documentación relativa a los servicios conductuales que se estén aplicando. | N. A. 
Identificar las contingencias que controlan la conducta de las personas que tienen 
E-02 la responsabilidad de Ilevar a cabo los procedimientos de cambio de conducta y | N. A. 
diseñar intervenciones a partir de esta información. 
Diseñar y usar entrenamiento basado en competencias con las personas responsables 
E-03 i E eu 3 Cap. 2 
de realizar la evaluación conductual y los procedimientos de cambio de conducta. 
E-04 Diseñar y usar sistemas efectivos para monitorizar y reforzar la conducta del per- NA 
sonal. “+ 
E-05 Diseñar y usar sistemas para monitorizar la integridad del tratamiento. Cap. 2 
E-06 Ofrecer supervisión a las personas que aplican procedimientos de modificación de Caps. 1, 18 
conducta. 
E-07 Evaluar la efectividad de un programa. Caps. 2, 3 
Apoyar a las personas implicadas directa e indirectamente en los servicios de modi- 
E-08 oe Cap. 18 
ficación de conducta. 
Asegurar el apoyo a otras personas que mantienen los repertorios conductuales del 
E-09 : N. A. 
cliente en contextos naturales. 
E-10 Programar la finalización del servicio cuando éste deje de ser requerido. N. A. 
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Habilidades analitico-conductuales basicas 


Medida 

M-01 Medir la frecuencia (total de respuestas). Cap. 2 

M-02 Medir la tasa (respuestas por unidad de tiempo). Cap. 2 

M-03 Medir la duración. Cap. 2 

M-04 Medir la latencia. Cap. 2 

M-05 Medir el tiempo entre respuestas. Cap. 15 

M-06 Medir el porcentaje de ocurrencia. Cap. 2 

M-07 Medir los ensayos hasta el criterio. Cap. 2 

M-08 Determinar el nivel de acuerdo entre observadores. Cap. 2 

M-09 Evaluar la previsión y fiabilidad de los procedimientos de medida. Cap. 2 

M-10 Diseñar, representar gráficamente e interpretar datos usando gráficos de intervalo Glosario 
constante. 

M-11 Diseñar, representar gráficamente e interpretar datos usando un registro acumulativo. | Glosario 
Diseñar y aplicar métodos observacionales discontinuos (por ejemplo, registro de . 

M-12 3 A i Glosario 
intervalo parcial y total y muestreo momentaneo). 

M-13 Diseñar y aplicar métodos para medir la conducta de elección. N. A. 

M-14 Diseñar y aplicar métodos observacionales continuos. Cap. 2 

M-15 Diseñar y aplicar registro de eventos. Cap. 2 

Diseño experimental 

X-01 Usar las dimensiones del análisis aplicado de la conducta (Baer, Wolf y Risley, 1968) Cap. 1 
para evaluar las intervenciones y determinar si son o no analitico-conductuales. P. 

X-02 Revisar la literatura relevante e interpretar artículos de la literatura analítico-con- Partes 1-5 
ductual. 
Manipular variables independientes a fin de demostrar sus efectos en variables de- 

X-03 . Cap. 3 
pendientes. 

X-04 Usar disefios de retirada. Cap. 3 

X-05 Usar disefios de reversion. Cap. 3 
Usar disefios alternantes, también conocidos como multielemento, de tratamientos 

X-06 i f Bon Cap. 3 
simultáneos o de programas múltiples o concurrentes. 

X-07 Usar diseños de criterio cambiante. Cap. 3 

X-08 Usar diseños de lineabase múltiple. Cap. 3 

X-09 Usar diseño de lineabase múltiple por sondeos. N. A. 

X-10 Usar combinaciones de elementos de varios diseños. Cap. 3 
Realizar un análisis de componentes (por ejemplo, determinar los componentes 

X-11 3 7 s Cap. 12 
efectivos de un paquete de intervención). 

X-12 Realizar un análisis paramétrico, es decir, determinar los valores paramétricos de Glosario 


las consecuencias, como, por ejemplo, su duración o magnitud. 
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Consideraciones relativas al cambio de conducta 


TC-01 | Identificar y prepararse para los posibles efectos no deseados del reforzamiento. Partes 3-5 
TC-02 | Identificar y prepararse para los posibles efectos no deseados del castigo. Cap. 18 
TC-03 | Identificar y prepararse para los posibles efectos no deseados de la extinción. Caps. 5, 14 
Elementos fundamentales del cambio de conducta 
TE-01 | Usar reforzamiento positivo y negativo. Cap. 4 
TE-02 | Usar programas de reforzamiento ajustando sus parámetros. Cap. 4 
TE-03 | Usar ayudas y procedimientos de desvanecimiento de las ayudas. Cap. 10 
TE-04 | Usar modelado e imitación. Caps. 11, 12 
TE-05 | Usar moldeamiento. Cap. 9 
TE-06 | Usar encadenamiento. Cap. 11 
TE-07 | Usar análisis de tareas. Cap. 11 
TE-08 | Aplicar procedimientos bajo ensayos discretos o bajo operante libre. Cap. 26 
TE-09 | Usar operantes verbales para evaluar el lenguaje. Cap. 26 
TE-10 | Establecer control de estímulo ecoico. Cap. 26 
TE-11 | Usar el entrenamiento de mandos. Cap. 26 
TE-12 | Usar el entrenamiento de tactos. Cap. 26 
TE-13 | Usar el entrenamiento intraverbal. Cap. 26 
TE-14 | Entrenar el repertorio de oyente. Cap. 26 
TE-15 | Usar castigos positivo y negativo. Caps. 5, 18 
TE-16 | Identificar y usar estímulos punitivos. Caps. 5, 18 
TE-17 | Usar programas de castigo ajustando sus parámetros. Cap. 18 
TE-18 | Usar extinción. Caps. 4, 14 
TE-19 | Usar combinaciones de reforzamiento, castigo y extinción. Partes 3, 4 y 5 
TE-20 | Usar programas de reforzamiento independientes de la respuesta o de tiempo fijo. | Cap. 4 
TE-21 Usar reforzamiento diferencial (de tasas altas, de conductas alternativas, de conduc- Cap. 15 


tas incompatibles, de tasas bajas o de otras conductas). 
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Procedimientos especificos de cambio de conducta 


Usar intervenciones sobre antecedentes (por ejemplo, variables contextuales o eco- 


Re lógicas, variables motivacionales y estímulos discriminativos). pd 20 
TP-02 | Usar procedimientos de entrenamiento en discriminación. Cap. 7 
TP-03 | Usar instrucciones y reglas. Caps. 4, 6 
TP-04 | Usar contratos de contingencias (por ejemplo, contratos conductuales). Cap. 23 
TP-05 | Usar contingencias grupales independientes, interdependientes y dependientes. Cap. 12 
TP-06 | Usar procedimientos de equivalencia de estímulos. Cap. 26 
TP-07 o ee a del contraste conductual (consistencia en la aplicación Caps. 4, 5, 6 
TP-08 ae ‘a ley de igualación y reconocer los factores que afectan a la conducta de Cap. 15 
TP-09 A peticiones de alta y baja probabilidad para incrementar o reducir la con- Cap. 15 
TP-10 | Usar el principio de Premack. Cap. 4 
TP-11 Usar procedimientos de emparejamiento para establecer nuevos reforzadores con- Cap. 4, 22 
dicionados (por ejemplo, personas, fichas, elogios o actividades). 
TP-12 | Usar procedimientos de aprendizaje sin errores. N. A. 
TP-13 | Usar procedimientos de igualación a la muestra. Cap. 26 
Sistemas de cambio de conducta 
TS-01 | Usar estrategias de promoción de la autonomía personal. Cap. 20 
TS-02 | Usar economías de fichas u otros sistemas que usen reforzamiento condicionado. Cap. 22 
TS-03 | Usar instrucción directa. Cap. 12 
TS-04 | Usar enseñanza de precisión. Glosario 
TS-05 | Usar sistemas personalizados de instrucción. N. A. 
TS-06 | Usar técnicas de enseñanza incidental. Cap. 26 
TS-07 | Usar procedimientos de entrenamiento en comunicación funcional. Caps. 13, 15 
TS-08 | Usar sistemas de aumento de la comunicación. Cap. 26 
Conocimientos adicionales 
Explicar y comportarse de acuerdo con las asunciones filosóficas del análisis de conducta 
F-01 La conducta está regida por leyes. Cap. 1 
F-02 Seleccionsimo (filogenético, ontogenético y cultural) Cap. 1 
F-03 Determinismo. Cap. 1 
F-04 Empirismo. Cap. 1 
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Conocimientos adicionales 


Explicar y comportarse de acuerdo con las asunciones filosóficas del análisis de conducta 


F-05 Parsimonia. Cap. 1 
F-06 Pragmatismo. Cap. 1 
F-07 Distincion entre la explicación contextual o ambiental de la conducta y las explica- Cap. 1 
ciones mentalistas. 
F-08 Distinguir entre conductismo radical, conductismo metodológico y estructuralismo. | Glosario 
F-09 o entre el análisis de conducta experimental aplicado y las tecnologías con- Creado 
Definir y dar ejemplos de 
F-10 Conducta, respuesta, clase de respuestas. Cap. 1 
F-11 Ambiente, estímulo y clase de estímulos. Cap. 1 
F-12 Equivalencia de estímulos. Cap. 26 
F-13 Relaciones respondientes (estimulo y respuesta incondicionados). Caps. 8 
F-14 Condicionamiento respondiente (estimulo y respuesta condicionados). Caps. 8 
F-15 Condicionamiento operante. Partes 1-5 
F-16 Interacciones operante-respondiente. Cap. 8 
F-17 Reforzador incondicionado. Cap. 4 
F-18 Reforzador condicionado. Cap. 4 
F-19 Castigo incondicionado. Cap. 6 
F-20 Castigo condicionado. Cap. 6 
F-21 Programas de reforzamiento y castigo. Cap. 4 
F-22 Extinción. Cap. 4 
F-23 DE ae (el condicionamiento ocurre en ausencia de contingen- Caps. 4, 13 
F-24 Control de estímulo (estímulo delta y estimulo discriminativo). Cap. 7 
F-25 Efectos múltiples de un mismo estímulo. N. A. 
F-26 Operaciones motivadoras incondicionadas. Caps. 4, 6, 14, 26 
F-27 Operaciones motivadoras condicionadas. Caps. 4, 6, 14, 26 
Definir y dar ejemplos de 
F-28 Operación motivadora transitiva reflexiva y de sustitución. Cap. 26 
F-29 Diferencias entre estímulo discriminativo y operaciones motivadoras. Caps. 4, 26 
F-30 Distinción entre los efectos del reforzamiento y de las operaciones motivadoras. Caps. 4, 26 
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Definir y dar ejemplos de 


F-31 Contingencias conductuales. Caps. 4, 6, 7 
F-32 Contigúidad o inmediatez. Cap. 4 
F-33 Relaciones funcionales. Caps. 1, 3 
F-34 Discriminaciones condicionales. Cap. 26 
F-35 Discriminación de estímulos. Cap. 7 
F-36 Generalización de respuesta. Cap. 12 
F-37 Generalización de estímulo. Cap. 7 
F-38 Contraste conductual. Glosario 
F-39 Momento conductual. N. A. 
F-40 Ley de igualación. Glosario 
F-41 Conducta moldeada por las contingencias. Cap. 26 
F-42 Conducta gobernada por reglas. Caps. 7, 23, 26 
Distinción entre operantes verbales y no verbales Cap. 26 
F-43 Ecoicas e imitación. Cap. 26 
F-44 Mandos. Cap. 26 
F-45 Tactos. Cap. 26 
F-46 Intraverbales. Cap. 26 
Conceptos relativos a la medida 
Indicar las ventajas e inconvenientes del uso de procedimientos continuos y discon- 
F-47 tinuos de medida (por ejemplo, registro de intervalo parcial y total y muestreo mo- | Cap. 2 
mentáneo). 
F-48 ica a a de la conducta (por ejemplo, tasa, duración Caps. 1, 14 
F-49 Evaluar los cambios en nivel, tendencia y variabilidad. Caps. 2-3 
Evaluar las relaciones temporales entre las variables observadas entre varias sesiones 
F-50 y dentro de una misma sesión. Evaluar las relaciones que se establecen a lo largo del | Cap. 3 


tiempo cuando se realizan múltiples sesiones (series temporales). 
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Capitulo 1. CUESTIONARIO 1 Nombre: 


La conducta se define como lo que la gente 


La conducta tiene un impacto sobre el ambiente y/o 


La modificación de conducta es el campo de la psicología interesado en el 


de la conducta humana. 


Cuando una conducta ocurre con demasiada frecuencia, intensidad o duración se denomina 


« conductual». 


Cuando una conducta ocurre con una frecuencia, duración o intensidad escasa se denomina 


« conductual». 


La frecuencia, duración e intensidad son de la conducta. 


Empareja los siguientes nombres con sus respectivas contribuciones a la modificación de con- 
ducta: 


a) Skinner. b) Watson. c) Pavlov. d) Thorndike. 
Fue el primero en describir el reflejo condicionado. 
Demostró la ley del efecto. 


Realizó una gran cantidad de investigaciones sobre los principios básicos de la 
conducta operante y sentó las bases para la modificación de conducta. 


Inició en la psicología el movimiento llamado conductismo. 
Una conducta es aquella que puede ser observada y registrada por otra persona. 


La conducta no es observable por los demás. 
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Capitulo 1. CUESTIONARIO 2 Nombre: 


es lo que la gente dice y hace. 


Las tres dimensiones medibles de la conducta incluyen 


es el campo de la psicología interesado en el análisis y la modificación de la con- 
ducta humana. 


Carlos bebe demasiadas tazas de café al día. Esta conducta puede ser considerada un (déficit/ 


exceso) conductual. 


Clara no come suficientes frutas y verduras cada día. Este comportamiento sería considerado 


un (déficit/exceso) conductual. 
John Watson inició el movimiento en psicología llamado 


La principal contribución de Edward Thorndike a la psicología es la descripción de la 


desarrolló la investigación experimental que demuestra los principios básicos de 
la conducta. 


Una conducta manifiesta se define como 


Una conducta encubierta se define como 
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Capítulo 1. CUESTIONARIO 3 Nombre: 


La conducta se define como 


Roberto come demasiados dulces al día. ¿Es éste un ejemplo de un déficit o de un exceso con- 


ductual? 


Roberto no hace suficiente ejercicio. ¿Es éste un ejemplo de un exceso de conducta o de un dé- 


ficit conductual? 
Empareja cada término con su definición: 
a) Frecuencia. b) Duración. c) Intensidad. 
El tiempo durante el cual ocurre una conducta. 
Las veces que ocurre una conducta. 
La fuerza física implicada en una conducta. 
Un ejemplo de una conducta manifiesta es 
Un ejemplo de una conducta encubierta es 
descubrió la Ley del Efecto. 


desarrolló investigaciones sobre el condicionamiento respondiente. 
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Capítulo 2. CUESTIONARIO 1 Nombre: 


Hay dos tipos de evaluación conductual: evaluación y evaluación 


El primer paso en el desarrollo de un plan de registro de conducta es definir la 
que quieres registrar. 


Una incluye verbos activos que describen de forma específica la conducta que la 
persona realiza. 


Cuando dos personas observan de forma independiente la misma conducta y ambas registran 


que ha ocurrido, se llama 
El es el período específico en el que el observador registra la conducta objetivo. 


Jaime a registrado el número de veces que ha dicho una palabrota cada día. ¿Qué dimensión de 


la conducta está registrando? 


Andrés está registrando los minutos que corre cada día. ¿Qué dimensión de la conducta está 


registrando? 


El supervisor técnico de un radar está registrando cuánto tiempo tarda el técnico en detectar un 
avión después de aparecer en la pantalla. ¿Qué dimensión de la conducta está registrando el 


supervisor? 


En el registro de intervalo, la ocurrencia de un comportamiento se mide en intervalos 
(consecutivos/no consecutivos) de tiempo. En el registro de muestreo temporal, la ocurrencia de 


una conducta se mide en intervalos (consecutivos/no consecutivos) de tiempo. 


es cuando el proceso de registrar la conducta provoca que ésta cambie. 
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Capítulo 2. CUESTIONARIO 2 Nombre: 


La evaluación (directa/indirecta) implica registrar la conducta objetivo cuando 
ocurra. 


La evaluación (directa/indirecta) implica el uso de entrevistas o cuestionarios para 
obtener información. 


Une los siguientes términos con su definición: 
a) Frecuencia. b) Duración. c) Latencia. d) Intensidad. 


El número de veces que la conducta ocurre en el período de observación. 


El tiempo que transcurre desde que aparece un evento estimular hasta que co- 
mienza la conducta. 


El tiempo que transcurre desde que comienza la conducta hasta que termina. 


Registrar la conducta en breves períodos de observación separados por otros más largos se lla- 


ma registro 
Registrar la conducta en intervalos de tiempo consecutivos se llama 


Cuando Marcos comenzó a registrar su conducta de morderse las uñas, dicha conducta comen- 


zó a decrecer como efecto del registro. ¿Cómo se llama este fenómeno? 


Registrar el tiempo exacto de cada inicio y cada final de la conducta objetivo se llama registro 


El reloj de Bertín suena cada 10 minutos y registra si su hijo está jugando adecuadamente o no 


cuando el reloj suena. Esto es un ejemplo de registro 


El reloj de Carlos suena cada 10 minutos y registra si se ha tocado la nariz en algún momento 


durante ese tiempo desde que sonó por última vez. Esto es un ejemplo de registro 


Linda registra el número de problemas de matemáticas que su estudiante completa en un perio- 


do de 20 minutos. Esto es un ejemplo de registro de 
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Capitulo 2. CUESTIONARIO 3 Nombre: 


1. Joana registra el número de veces que revisa su e-mail cada día. Esto es un ejemplo de registro 


de 


Joana registra el numero de minutos que dedica a leer su e-mail cada dia. Esto es un ejemplo de 


registro de 


Un neumólogo utiliza un instrumento para medir la fuerza de la exhalación del paciente. Esto 


es un ejemplo de registro de 


Simón registró cuánto tiempo tardaban sus nadadores en saltar desde que sonaba la pistola. 


Esto es un ejemplo de registro de 


Una vez cada 15 minutos, la señora Sumito observa a sus estudiantes y registra si alguno está 


hablando en ese momento. Esto es un ejemplo de registro 


Camilo está dirigiendo un estudio en el que se aplica ruido de manera contingente a la succión 
del pulgar, a fin de disminuir dicho comportamiento en niños con trastorno de la Tourette. Está 
registrando cada vez que el niño realiza un tic motor en cada período a través de períodos con- 


secutivos de observación de 10 segundos. Esto es un ejemplo de registro de 


María usa una máquina para contar el número de manzanas que sus trabajadores recogen cada 


día del huerto. Esto es un ejemplo de registro de 


¿Qué es probable que ocurra con la conducta objetivo una vez que empezamos a registrarla? 


Laura observa la interacción de los padres y el niño en un proyecto de investigación y registra 
el tiempo exacto de inicio y de final para cada uno de los padres y las conductas del niño. Esto 


es un ejemplo de registro de 


¿Qué tipo de evaluación es más exacta, la directa o la indirecta? 
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Capítulo 3. CUESTIONARIO 1 Nombre: 


Un es una representación visual de la ocurrencia de la conducta en el tiempo. 
En un gráfico conductual, el eje representa el nivel de comportamiento. 


En un gráfico conductual, el eje representa las unidades de tiempo, ya sean sesio- 
nes, ensayos, minutos, días, etc. 


En un diseño AB, A es igual a y Bes igual a 


Con un diseño AB no podemos demostrar una relación funcional entre tratamiento (variable 


independiente) y conducta (variable dependiente), porque 


Estás realizando un proyecto de investigación y has comenzado registrando una lineabase du- 
rante una semana. Después de la lineabase aplicas el tratamiento durante una semana y después 
de la fase de tratamiento vuelves nuevamente a la lineabase. Después de una semana en la se- 
gunda lineabase, aplicas nuevamente una semana más de tratamiento. ¿Qué diseño de investiga- 
ción se ilustra en esta descripción? 


En un diseño de lineabase múltiple con se aplica un mismo tratamiento para una 
misma conducta de un solo sujeto que sucede en dos o más contextos distintos. 


Un diseño de está compuesto de una lineabase y de una fase de tratamiento divi- 
dida en periodos en los que se deben alcanzar sucesivos criterios o niveles de comportamiento. 


En un diseño de lineabase múltiple con el tratamiento se aplica al mismo compor- 
tamiento presentado por dos o más sujetos. 


En un diseño de lineabase múltiple con el tratamiento se aplica a dos o más com- 
portamientos que presenta un mismo sujeto. 
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Capítulo 3. CUESTIONARIO 2 Nombre: 


En un gráfico conductual, ¿qué representa el eje vertical o eje y? 
¿Y el eje horizontal o eje x? 


¿Qué dos fases forman parte del diseño 4B? y 


Cuando un investigador demuestra que un procedimiento de modificación de conducta hace que 


una conducta cambie está demostrando una entre el procedimiento y el compor- 
tamiento. 


Un diseño de investigación en el que la lineabase va seguida por una fase de tratamiento segui- 


da a su vez por una nueva lineabase y una fase final de tratamiento se denomina 


En un diseño de lineabase múltiple con varios sujetos la intervención se inicia en momentos 


diferentes para cada uno de ellos; por ello se dice que la intervención está 


En un diseño , la lineabase y una o varias fases de tratamiento se alternan sucesi- 
vamente de forma rápida y se comparan unas con otras. 


En un diseño de lineabase múltiple con varias conductas el mismo tratamiento se aplica a dos o 


más presentadas por la misma persona. 


En un diseño de lineabase múltiple con un tratamiento se aplica para un mismo 
comportamiento de un mismo sujeto en dos o más contextos diferentes. 


El diseño no es en realidad un diseño de investigación propiamente dicho, ya que 
no se replican los efectos de la intervención. 
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Capítulo 3. CUESTIONARIO 3 Nombre: 


Un gráfico es la representación visual de la ocurrencia de la en el tiempo. 


Si registras en un gráfico el número de refrescos que bebes cada día, en el eje x (horizontal) fi- 


gurará el , y en el eje y (vertical) la 


Después de registrar el número de refrescos que bebes cada día durante dos semanas, pasas a 
aplicar un tratamiento durante dos semanas más a fin de disminuir el consumo diario de refres- 


cos. ¿Qué tipo de diseño se ilustra en este ejemplo? 
Los investigadores que trabajan en el área de modificación de conducta usan diseños de inves- 


tigación para demostrar la presencia de una entre un procedimiento de tratamien- 
to y un comportamiento objetivo. 


Un diseño AB (es/no es) un auténtico diseño de investigación. 


Un diseño de comienza con una lineabase seguida de la aplicación del tratamien- 
to durante un período de tiempo. Después del tratamiento, la lineabase se aplica nuevamente y, 
finalmente, se aplica el tratamiento otra vez. 


En el caso de que no sea seguro eliminar el tratamiento una vez se haya producido el cambio 


deseado en el comportamiento, no debemos usar un diseño 


Imagina que estás registrando el comportamiento de un niño de decir «gracias» y «por favor». 
Después de una semana de lineabase, comienzas a usar reforzamiento para aumentar la conduc- 
ta de decir «por favor». A continuación, y después de dos semanas de la lineabase, comienzas a 
usar reforzamiento para aumentar el comportamiento de decir «gracias». ¿Qué diseño de inves- 


tigación se ilustra en este ejemplo? 


Estás registrando el comportamiento de un niño de decir «gracias» y «por favor» en la guarde- 
ría y también en casa. Después de una semana de lineabase, comienzas a usar reforzamiento 
para aumentar la conducta de decir «gracias» y «por favor» en la guardería. A continuación, y 
después de dos semanas de lineabase, comienzas a utilizar reforzamiento para aumentar el com- 
portamiento de decir «gracias» y «por favor» en casa. ¿Qué diseño de investigación se ilustra en 


este ejemplo? 


Estás registrando el comportamiento de decir «gracias» y «por favor» en tres niños que van a 
un mismo colegio. Después de una semana de lineabase, procedes a usar reforzamiento con Sara 
a fin de aumentar la conducta. Por otra parte, en el caso de Pedro prolongas la lineabase duran- 
te dos semanas antes de iniciar el uso de reforzamiento. Por último, con Patricia no se comienza 
a usar reforzamiento hasta después de tres semanas de lineabase. ¿Qué diseño de investigación 
se ilustra en este ejemplo? 
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Capitulo 4. CUESTIONARIO 1 Nombre: 


Un comportamiento se fortalece a través del proceso de reforzamiento. 


Cuando una persona ha tenido recientemente una gran cantidad de un reforzador, ¿el reforzador 


se hará más o menos potente en ese momento? 

El reforzamiento (positivo/negativo) se define como la ocurrencia de un compor- 
tamiento seguida por la un estímulo cuya presentación hace que el comportamiento sea más 
probable en el futuro. 

El reforzamiento (positivo/negativo) se define como la ocurrencia de un compor- 
tamiento seguido por eliminación de un estímulo, lo que hace que dicho comportamiento sea 
más probable en el futuro. 


Identifica tres de los cinco factores que influyen en la efectividad del reforzamiento: 


> 


Un reforzador se establece como tal al ser emparejado con otro reforzador. 


Todos los programas de reforzamiento que están operando sobre las conductas de una persona 


en un momento dado se llaman 


De entre los cinco programas de reforzamiento estudiados (continuo, razón fija, razón variable, 
intervalo fijo e intervalo variable), indica a cuáles se refieren los siguientes ejemplos: 


El reforzador se entrega después de cada respuesta. 
El reforzador se entrega después de un promedio x de respuestas. 


El reforzador se entrega coincidiendo con la primera respuesta después de un pe- 
riodo de tiempo x. 
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Capítulo 4. CUESTIONARIO 2 Nombre: 


Una consecuencia que refuerza la conducta operante es un 


Cuando una persona no ha tenido un reforzador particular durante mucho tiempo, ¿el reforza- 


dor se hará más o menos potente en ese momento? 


Cuando a Teodoro le pican los mosquitos se pone una crema que le alivia el picor. A consecuen- 
cia de ello se hace más probable que Teodoro se ponga crema en las picaduras de mosquito. Este 


es un ejemplo de reforzamiento (positivo/negativo). 


Cuando Frida empuja a su hermano pequeño, sus padres le regañan. A consecuencia de ello 
tiene más posibilidades de empujar nuevamente a su hermano pequeño. Este sería un ejemplo 


de reforzamiento (positivo/negativo) 


Los comportamientos de escape y evitación son mantenidos por reforzamiento (positivo/nega- 


tivo) 


Un programa de reforzamiento continuo se utiliza para la/el (adquisición/mante- 
nimiento) de la conducta. 


El estímulo que se retira después del comportamiento durante el reforzamiento negativo se llama 


estímulo 
El reforzamiento positivo y negativo la conducta. 


Identifica los siguientes programas de reforzamiento (continuo, razón fija, razón variables, in- 
tervalo fijo e intervalo variable): 


Un reforzador se da después de un número x de respuestas. 


Un reforzador se entrega por primera vez después de un intervalo de tiempo de 
duración x. 
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622 / Cuestionarios 


Capitulo 4. CUESTIONARIO 3 Nombre: 


Una conducta operante se fortalece a través del proceso de 


¿Cuál es el programa de reforzamiento en el que el reforzador se entrega después de cada res- 


puesta? 


¿Cómo se llaman los programas de reforzamiento en los que el reforzador no se entrega después 


de cada respuesta? 

La privación hace que un reforzador sea (más/menos) potente. 

La saciedad hace que un reforzador sea (más/menos) potente. 

¿En qué sentido se parecen el reforzamiento positivo y negativo? 

En el reforzamiento negativo se retira un después de la conducta. 

En el reforzamiento positivo se entrega un después de la conducta. 

Carmen revisa su correo electrónico periódicamente durante todo el día. Los mensajes de correo 


electrónico llegan en intervalos impredecibles, por lo que nunca sabe cuándo llegará un nuevo 
e-mail. ¿Qué programa de reforzamiento refuerza el comportamiento de Carmen de comprobar 


su correo electrónico? 


Roberto vende productos por teléfono y nunca sabe cuándo alguien se comprometerá a comprar 
un producto. No obstante, sabe que hace una venta, como media, cada 13 llamadas. ¿Qué pro- 


grama está reforzando el comportamiento de Roberto de hacer llamadas? 
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Cuestionarios / 623 


Capítulo 5. CUESTIONARIO 1 Nombre: 
Durante la extinción, una conducta que había sido reforzada ya no es seguida por un reforzador, 
y el comportamiento en el futuro. 


Durante un incremento de respuesta asociado a la extinción, el comportamiento puede aumen- 


tar temporalmente en o 


Durante la extinción de una conducta reforzada positivamente, el no se entrega 
después de la conducta. 


Durante la extinción de una conducta reforzada negativamente, el ya no se elimi- 
na después de la conducta. 


Durante una conducta previamente extinguida se produce de nuevo en el futuro. 


Además de un aumento temporal del comportamiento, ¿cuáles son las otras dos cosas que po- 


drían ocurrir durante un incremento de respuesta asociado a la extinción? 
y 


¿Bajo qué circunstancias ignorar la conducta sería un procedimiento de extinción? 


El comportamiento disminuirá (más/menos) rápidamente durante la extinción 
después de un programa de reforzamiento intermitente que después de un programa de reforza- 
miento continuo: 


Un niño llora en una tienda y el padre le da un caramelo. A consecuencia de ello, el niño tiene 
más probabilidades de volver a llorar cuando esté nuevamente en una tienda. 


¿Cuál es el reforzador de llorar en este caso? 


¿Cómo extinguirían los padres la conducta de llorar en este caso? 
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624 / Cuestionarios 


Capitulo 5. CUESTIONARIO 2 Nombre: 


Durante la extinción, una conducta previamente reforzada , y el comportamiento 
deja de producirse en el futuro. 


El aumento temporal del comportamiento durante la extinción se llama 


Durante la extinción de un comportamiento reforzado (positiva o negativamente), 
ya no se entrega un reforzador después de la conducta. 


Durante la extinción de un comportamiento reforzado (positiva o negativamente), 
el estimulo aversivo ya no se elimina después de la conducta. 


Durante la recuperación espontánea ¿qué ocurre con un comportamiento que había dejado de 


producirse como consecuencia de la extinción? 


Durante el incremento de respuesta asociado a la extinción, el comportamiento podría aumen- 


tar temporalmente. Además, podrían ocurrir conductas o conductas 


Dos factores que influyen en la extinción son el programa de reforzamiento antes de la extinción 


y después de la extinción. 


El comportamiento se reducirá (más/menos) rápidamente durante la extinción tras 
un programa de reforzamiento continuo que tras un programa de reforzamiento intermitente: 


Un niño llora cuando su madre se cepilla los dientes. Cuando esto sucede, ella deja de cepillár- 
selos. Ello hace que el niño tenga más probabilidades de llorar cuando su madre se cepilla los 
dientes. 


El ejemplo, ¿ilustra el reforzamiento positivo o negativo de llorar? 


¿Cómo podría utilizar la madre del niño la extinción para la conducta de llorar en este caso? 
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Cuestionarios / 625 


Capítulo 5. CUESTIONARIO 3 Nombre: 


Durante la extinción, ¿qué ocurre inmediatamente después de que se produzca la conducta? 


Durante el incremento de respuesta asociado a la extinción un comportamiento 
en la duración, la frecuencia o intensidad. 


Durante la extinción de una conducta reforzada positivamente, el reforzador positivo es 


tras el comportamiento. 


Durante la extinción de una conducta reforzada negativamente, el estímulo aversivo 
tras el comportamiento. 


¿Cómo llamamos al fenómeno que consiste en la aparición de un comportamiento que había 


sido extinguido previamente? 


¿Cuáles son los dos tipos de comportamientos que pueden ocurrir durante un incremento de 


respuesta asociado a la extinción? y 


Dos factores que influyen en la extinción son el antes de la extinción y la aparición 
del reforzador después de la extinción. 


¿Qué tipo de programa de reforzamiento antes de la extinción implica disminuir más rápidamen- 


te el comportamiento durante la extinción? 


La señora Gómez aprieta el botón de la puerta del garaje cada vez que llega a la entrada, y la 
puerta se abre. 


¿Éste es un ejemplo de un reforzamiento positivo o negativo? 


Describe la extinción de la conducta de pulsar el botón para abrir la puerta del garaje. 
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626 / Cuestionarios 


Capitulo 6. CUESTIONARIO 1 Nombre: 


En el castigo, un comportamiento es seguido de una consecuencia que hace que la ocurrencia 


de dicho comportamiento sea probable en el futuro. 


Un es una consecuencia que sigue a un comportamiento y hace que el comporta- 
miento sea menos probable en el futuro. 


En el castigo positivo, un estímulo es después del comportamiento. 


Un niño mete el dedo en un enchufe y recibe una descarga eléctrica. Después de esto, el niño no 


vuelve a meter el dedo en un enchufe de nuevo. Éste es un ejemplo de castigo 


El castigo negativo implica la (retención/eliminación) de un reforzador cuando 
ocurre el comportamiento, y la extinción implica la (retención/eliminación) del 


reforzador de la conducta cuando la conducta se produce. 
se considera un castigo condicionado generalizado. 


Un es un evento o condición que hace que una consecuencia sea más eficaz como 
castigo. 


Proporciona un ejemplo de un castigo condicionado común. 
Proporciona un ejemplo de un castigo incondicionado. 


El tiempo fuera de reforzamiento positivo y el coste de respuesta son ejemplos de castigo 
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Cuestionarios / 627 


Capítulo 6. CUESTIONARIO 2 Nombre: 


se define como el proceso en el que una conducta es seguida por una consecuencia 
que hace que el comportamiento sea menos probable en el futuro. 


En el castigo negativo, un estímulo se después de la conducta. 


Un niño saca la mano por la ventana de un coche mientras guarda un cromo en su puño; sin 
querer, el cromo se le escapa de las manos. A consecuencia de ello, el niño no vuelve a sacar la 


mano por la ventana cuando lleva un cromo. Este es un ejemplo de castigo 


El implica la retención del reforzador de la conducta cuando la conducta ocurre, 
y consiste en eliminar un reforzador cuando se produce el comportamiento. 


Cuando un estímulo se empareja con un castigo, se convierte en un castigo 
Los estímulos dolorosos o niveles extremos de estimulación son castigos 


Las personas que experimentan u observan el castigo, es probable que utilicen 
(más/menos) el castigo. 


Si el castigo se aplica en un programa intermitente, es (más/menos) probable que 
sea efectivo. 


El uso del castigo es (positiva o negativamente) reforzante para la persona que lo 
aplica. 


Identifica uno de los cinco problemas asociados al uso del castigo. 
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628 / Cuestionarios 


Capitulo 6. CUESTIONARIO 3 Nombre: 


1. El castigo es un proceso por el que la conducta , y el reforzamiento es un proceso 


en el que la conducta 

El estímulo que se aplica después de la conducta en un castigo positivo es un 
El estímulo que se retira después de la conducta en el castigo negativo es un 
Empareja los siguientes términos con las frases a continuación: 


a) Reforzamiento positivo. c) Castigo positivo. 


b) Reforzamiento negativo. d) Castigo negativo. 
implica la entrega de un estímulo aversivo después de la conducta. 
implica la eliminación de un estímulo aversivo después de la conducta. 
implica la entrega de un reforzador después de la conducta. 
implica la eliminación de un reforzador después de la conducta. 
Empareja los siguientes términos con los ejemplos siguientes: 
a) Reforzamiento positivo. c) Castigo positivo. 


b) Reforzamiento negativo. d) Castigo negativo. 


Alicia se subió a una valla para entrar en un huerto de manzanas. La valla estaba 
electrificada y le dio una descarga. Esto hizo que la frecuencia con la que Alicia se subía a la 
valla se incrementara. 


Benito pegó a su hermana, y su madre le quitó la paga de la semana. A conse- 


cuencia de ello, Benito dejó de pegar a su hermana. 


Francine tiene una erupción que le pica mucho. Cuando se rasca, el picor dismi- 


nuye. Esto hace que se rasque con más frecuencia. 


O Ediciones Pirámide 


PI00178601_30_cuest.indd 628 26/03/13 11:51 


Cuestionarios / 629 


Capítulo 7. CUESTIONARIO 1 Nombre: 


Un estímulo antecedente que está presente cuando se refuerza una conducta se llama 


Un estímulo antecedente que está presente cuando un comportamiento no se refuerza se llama 


Es cuando un comportamiento es más probable que ocurra en la presencia de un 
estimulo antecedente específico. 


¿Cómo se desarrolla el control de estímulo? 
¿Cuáles son los tres componentes de una contingencia de tres términos? 


En , refuerzas un comportamiento cuando el E” está presente y no refuerzas el 
comportamiento cuando el EA está presente: 


Teo pide las galletas gritando y se le dice que no se le dará ninguna. Teo sigue gritando hasta 
que su madre finalmente le da una galleta. Su padre, por el contrario, nunca le da galletas si está 
gritando. Ello hace más probable que Teo grite para conseguir galletas cuando su madre está 
cerca. 


¿Cuál es el E? de la conducta de gritar de Teo? 


¿Cuál es el E* de la conducta de gritar de Teo? 


¿Cuál es el reforzador de la conducta de gritar de Teo? 


¿Es éste un ejemplo de un reforzamiento positivo o negativo de la conducta de gritar? 
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630 / Cuestionarios 


Capitulo 7. CUESTIONARIO 2 Nombre: 


Un estimulo discriminativo es un antecedente que esta presente cuando un comportamiento es 


Después del entrenamiento en discriminación de estímulos, ¿qué sucede en el futuro cuando un 
E? está presente? 


se desarrolla a través del entrenamiento en discriminación de estímulos. 


En el entrenamiento de la discriminación, el comportamiento no se refuerza cuando el 


está presente. 


tiene lugar cuando un comportamiento se produce en presencia de estímulos que 
son similares al P?. 


Mariana roba caramelos en la tienda cuando un empleado no está a la vista porque se sale con 
la suya. Pero no roba caramelos cuando algún empleado está a la vista porque no suele salirse 
con la suya. 

¿Cúal es el E? para el robo de caramelos? 


¿Cuál es el E* por el robo de caramelos? 


Fernando dice «reforzamiento» cuando el profesor da un ejemplo de reforzamiento, pero no dice 
«reforzamiento» cuando el profesor da un ejemplo de otro principio del comportamiento. 


¿Cuál es el E? para decir «reforzamiento»? 
¿Cuál es el E? para decir «reforzamiento»? 


¿Cómo se llama cuando Fernando puede etiquetar un ejemplo novedoso de reforzamiento co- 
rrectamente? 
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Cuestionarios / 631 


Capitulo 7. CUESTIONARIO 3 Nombre: 


Un EA es un estímulo antecedente que está presente cuando un comportamiento es 


Después del entrenamiento en discriminación, ¿qué pasa en el futuro cuando un E? esta presen- 


te? 
El control de estimulo se desarrolla a través del proceso de 


En el entrenamiento en discriminación, una conducta se ve reforzada cuando el 
está presente. 


La generalización tiene lugar cuando el comportamiento se produce en presencia de estímulos 
que son al E?, 
Cuando Patri oye un trueno en la escuela, llora y sus compañeros la ignoran. Cuando Patri oye 


un trueno en casa, llora y sus padres le abrazan y consuelan. A consecuencia de ello, cuando oye 
un trueno en casa, llora; sin embargo, no llora si lo oye en la escuela. 


¿Cuál es el E* cuando Patri llora y escucha el trueno? 


¿Cúal es el E? cuando Patri llora y escucha el trueno? 
¿Qué proceso de conducta se ilustra en este ejemplo? 


Si Patri lloró cuando se escuchó un trueno en la casa de sus abuelos, diríamos que se habría 


producido 


Pon un ejemplo de control de estímulo: 
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632 / Cuestionarios 


Capitulo 8. CUESTIONARIO 1 Nombre: 


El condicionamiento implica la manipulación de los estimulos antecedentes, y el 


condicionamiento implica la manipulación de las consecuencias. 


En el condicionamiento respondiente, ¿qué significan las abreviaturas El y EC? 


En el condicionamiento respondiente, un es emparejado con un El. 
Proporciona un ejemplo de una respuesta incondicionada (identifica el El y la RJ). 
Une los siguientes términos con su descripción: 


a) Condicionamiento de huella. c)  Condicionamiento simultáneo. 


b) Condicionamiento demorado. d) Condicionamiento hacia atrás. 
El estímulo neutro (EN) se presenta exactamente en el mismo momento que el El. 


El El precede al EN. El EN precede al El. El EN 
precede al El y acaba antes de la presentación del ET. 


. El EN ocurre exactamente al mismo tiempo que el El. 
. El EI precede al EN. 
¿Qué es una respuesta emocional condicionada? 


Después de la extinción respondiente, la no volverá a ocurrir cuando se presente 
el EC. 


Un profesor dispara una pistola de fogueo en clase. El ruido provoca un reflejo de sobresalto 
(activación vegetativa). Más tarde, cuando el profesor muestra el arma, pero no la dispara, pro- 
voca una respuesta de sobresalto similar. En este ejemplo, identifica los siguientes: 

El ; EC 

RI z RC 


Identifica uno de los cinco factores que influyen en el condicionamiento respondiente: 
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Cuestionarios / 633 


Capítulo 8. CUESTIONARIO 2 Nombre: 


Las conductas operantes están controladas por sus y las conductas respondientes 


están controladas (provocadas) por. 


En el condicionamiento respondiente, ¿qué significan las abreviaturas RI y RC? 
y 


En un condicionamiento respondiente, un estímulo condicionado (EC) provoca una 


Identifica dos respuestas corporales implicadas en la activación del sistema nervioso autónomo. 


y 


Propón un ejemplo de una respuesta emocional condicionada: 


Cuando el EC provoca una RC más tarde, después de que ha ocurrido la extinción respondiente, 


el proceso se denomina 


El condicionamiento respondiente será más fuerte cuando el EN (precede/sigue), 
al El. 


En un zoológico, un niño camina junto a la jaula de los leones. El león ruge y el niño tiene una 
respuesta de sobresalto (activación autonómica). Entonces, el niño corre hacia su madre y recibe 
consuelo de ella. La próxima vez que el niño vea la jaula de los leones experimentará activación 


autonómica y correrá hacia su madre. En este ejemplo, es el comportamiento res- 


pondiente, y es el comportamiento operante. 
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634 / Cuestionarios 


Capitulo 8. CUESTIONARIO 3 Nombre: 


En el condicionamiento respondiente, un estimulo neutro (EN) se asocia con un 


y el EN se convierte en un 


Una respuesta incondicionada es provocada por un 


En el condicionamiento respondiente, ¿qué ocurre con el EN después de emparejarse con un 


ER: 


Pavlov puso polvo de carne en la boca de un perro y el perro salivó. En este ejemplo, la salivación 


es una , y el polvo de carne en la boca es un 


Cuando el sonido de un metrónomo fue emparejado con el polvo de carne en la boca del perro, 
el perro empezó a salivar ante el sonido del metrónomo sólo. 


El sonido del metrónomo es un 

La salivación ante el sonido del metrónomo es un 

¿Cómo se llama este proceso? 

En el condicionamiento de orden superior, un EN es emparejado con un 

En la extinción respondiente, el se presenta en ausencia del El. 

En el zoológico, un niño camina cerca de la jaula de los leones. Un león ruge y el niño experi- 
menta una respuesta de sobresalto (activación autonómica). Entonces el niño corre hacia su 
madre y recibe consuelo. La próxima vez que el niño vea la jaula de los leones experimentará 
una activación autonómica y correrá hacia su madre. En este ejemplo, identifica lo siguiente: 
EI 

RI 

EC 


RC 
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Cuestionarios / 635 


Capítulo 9. CUESTIONARIO 1 Nombre: 


El moldeamiento implica reforzamiento diferencial de hacia una conducta obje- 
tivo. 


En el moldeamiento, el primer comportamiento elegido para ser reforzado se denomina con- 


ducta 


¿Qué dos principios conductuales estan implicados en el reforzamiento diferencial?: 
y 


¿Qué reforzador condicionado podría utilizar un entrenador durante el moldeamiento para 
conseguir que un delfín haga cabriolas en el agua? 


Es importante utilizar un reforzador para poder reforzar inmediatamente la con- 
ducta deseada durante el moldeamiento. 


El moldeamiento puede utilizarse para obtener tres resultados diferentes: 
Para generar un comportamiento 

Para restablecer un comportamiento 

Para cambiar alguna de un comportamiento ya existente. 


No deberíamos utilizar el moldeamiento cuando podrían utilizarse para hacer que 
la persona realice el objetivo conductual. 


Cuando juega con sus amigos, Miguel comparte sus juguetes en contadas ocasiones. Queremos 
que comparta juguetes más a menudo. ¿Sería el moldeamiento un procedimiento adecuado para 
hacer que comparta más sus juguetes? 
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636 / Cuestionarios 


Capitulo 9. CUESTIONARIO 2 Nombre: 


El moldeamiento implica de las aproximaciones sucesivas a una conducta objetivo. 
En el procedimiento de moldeamiento, los pasos se denominan 

Nombra tres pasos del moldeamiento que se refuercen cuando se enseña a un niño a hablar. 
Es importante utilizar un reforzador condicionado durante el moldeamiento por dos razones: 
Porque así el reforzador se puede dar después de la conducta. 

Porque así el reforzador no pierde su efectividad por 

Aplica los siguientes usos del moldeamiento a cada uno de los ejemplos: 


a) Generar una conducta nueva. 
b) Restablecer un comportamiento mostrado previamente. 


c) Cambiar una dimensión de un comportamiento ya existente. 


Utilizar el moldeamiento para conseguir que una persona camine de nuevo después 
de una lesión. 


Utilizar el moldeamiento para conseguir que una persona hable más alto durante 
las sesiones de logopedia. 


Utilizar el moldeamiento para conseguir que un niño diga «papá». 


El moldeamiento (es o no es) un procedimiento adecuado que debe utilizarse si el 
objetivo conductual está ocurriendo al menos ocasionalmente. 


Sila conducta objetivo ya está ocurriendo, al menos ocasionalmente, ¿qué podríamos hacer para 
que ocurriese más a menudo? 
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Cuestionarios / 637 


Capítulo 9. CUESTIONARIO 3 Nombre: 


implica reforzamiento diferencial de aproximaciones sucesivas hacia una conduc- 
ta objetivo. 


En el moldeamiento, cada es un comportamiento cada vez más similar a la con- 
ducta objetivo. 


Si estuviésemos utilizando el moldeamiento para conseguir que una rata en una caja experimen- 


tal presionase una palanca, esa respuesta se denominaría 


Si estuviésemos moldeando a una rata para que presione la palanca en una caja experimental, 
¿qué elegiriamos como conducta inicial? 


Es importante utilizar un reforzador para evitar la saciedad durante el moldea- 
miento. 


El moldeamiento se utiliza para: 


No necesitamos utilizar el moldeamiento si se puede conseguir que la conducta se produzca por 
medio de: 
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638 / Cuestionarios 


Capitulo 10. CUESTIONARIO 1 Nombre: 


1. ¿Qué tipo de ayuda estaríamos usando si le decimos a una estudiante de danza cómo hacer un 


paso determinado? 


¿Qué tipo de ayuda estamos utilizando si hacemos que una estudiante de danza nos observe 


mientras realizamos el paso de baile que queremos que realice? 


¿Cuáles son los dos tipos de ayuda asociada al estímulo? 


El requiere de la eliminación gradual de una ayuda. 
¿De qué tipo son las ayudas verbales, gestuales y de modelado? 
El desvanecimiento de la ayuda transfiere el control de estímulo desde la ayuda al 


En el procedimiento de demora de la ayuda presentamos el E”, y, posteriormente, 
la ayuda. 


Las ayudas asociadas al estimulo se eliminan mediante el proceso de para trans- 
ferir el control de estímulo desde la ayuda asociada al estímulo hacia el E”. 


Piensa en una valla publicitaria con una luz intermitente que hace que leamos su mensaje, ¿qué 


tipo de ayuda asociada al estímulo sería el uso de la luz intermitente en este caso? 


¿Qué es el desvanecimiento? 
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Cuestionarios / 639 


Capítulo 10. CUESTIONARIO 2 Nombre: 


Las son estímulos que se proporcionan antes de una conducta para facilitar que 
ésta se produzca. 


Las ayudas requieren de la conducta de otra persona. 


Las ayudas implican bien el cambio en un estímulo o bien la adición o la elimi- 
nación de un estímulo. 


¿Cuáles son los cuatro tipos de ayudas asociadas a la respuesta? 


Y 


¿Qué ayuda asociada a la respuesta es más intrusiva? 


¿Qué ayuda asociada a la respuesta es menos intrusiva? 
¿Qué tipos de ayudas son la ayuda extraestimulo y la ayuda intraestímulo? 


El desvanecimiento de la ayuda, el desvanecimiento de estímulos y la demora de la ayuda son 


tres formas de 
¿Qué es el desvanecimiento del estímulo? 


En la demora de la ayuda, ¿qué se hace tras la presentación del E”? 
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640 / Cuestionarios 


Capitulo 10. CUESTIONARIO 3 Nombre: 


Una ayuda se proporciona (antes/después) del E?. 


Un entrenador proporciona una ayuda cuando señala a un bateador dónde situar- 
se o cómo sostener el bate. 


Un entrenador proporciona una ayuda cuando sujeta las manos del jugador sobre 
el bate y realiza el movimiento con él para mostrarle cómo batear. 


Con el desvanecimiento de la ayuda, una ayuda se elimina de forma 


Con el desvanecimiento de la ayuda, el control de estímulo se transfiere desde la 
al E?, 


El procedimiento consistente en presentar el E” y esperar 4 segundos antes de presentar la ayu- 


da se denomina 


¿Cuáles son las tres formas de transferir el control de estímulo? 


y 


se producen después del E” y se utilizan para evocar la conducta correcta en pre- 
sencia del E”. 


Las ayudas progresivas también se conocen como 


¿Cuáles son los cuatro tipos de ayudas asociadas a la respuesta? 


y 
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Cuestionarios / 641 


Capítulo 11. CUESTIONARIO 1 Nombre: 


Una conducta compleja compuesta por muchos componentes conductuales que ocurren en se- 


cuencia se llama 
Otro nombre para una cadena de conducta es 
En una cadena de conducta, cada respuesta produce el para la respuesta siguiente. 


El proceso de dividir una cadena de conducta en sus componentes estimulo-respuesta individua- 


les se llama 


En el encadenamiento hacia atrás, entrenas primero el componente estímulo- 
respuesta. 


En el encadenamiento hacia delante, entrenas primero el componente estimulo- 
respuesta. 


¿Cuáles son los dos procedimientos que se utilizan para enseñar cada componente estímulo- 


respuesta en el encadenamiento hacia atrás y en el encadenamiento hacia delante? 
y: 


En el procedimiento de , entrenas al alumno a emitir la cadena de conducta com- 
pleta en cada ensayo. 


El procedimiento de consiste en guiar la mano del alumno y seguirla como una 
sombra para lograr que emita la conducta correcta. 


En el procedimiento de se utilizan imágenes de cada paso del análisis de tareas 
para guiar la conducta del alumno. 


© Ediciones Pirámide 


PI00178601_30_cuest.indd 641 26/03/13 11:51 


642 / Cuestionarios 


Capitulo 11. CUESTIONARIO 2 Nombre: 


Una cadena de conducta es una conducta compleja compuesta de varios componentes de 


y que ocurren en secuencia. 


Otro nombre para una cadena estimulo-respuesta es 
En una cadena de conducta, cada crea el E? para la respuesta siguiente. 


Durante el encadenamiento hacia atrás o hacia delante, proporcionas elogios después de cada 


respuesta en la cadena. Por tanto, el resultado de cada respuesta se convierte en un 


Las tres maneras de llevar a cabo un análisis de tareas son: 


y: 


En el procedimiento de encadenamiento hacia el último paso de la cadena se emi- 
te en cada ensayo de aprendizaje. 


En la guía graduada, guías físicamente la mano del alumno. Una vez que comienza a emitir la 


conducta correcta por sí mismo, empiezas a la mano del alumno. 


El procedimiento de consiste en dar al alumno una lista de los pasos involucrados 
en una cadena de conducta para ayudarle a emitir esta cadena. 


El trabajo de Carlos en una empresa de publicidad consiste en llenar sobres con cuatro folletos 
de colores diferentes en el orden correcto. Enseñas a Carlos a decirse los pasos a seguir en la 
tarea («rojo, amarillo, azul y verde») y, como resultado, Carlos puede hacer su trabajo correcta- 
mente. ¿Qué procedimiento has usado en este ejemplo para lograr que Carlos emita la cadena 


de conducta correctamente? 


El trabajo de Carlos en una empresa de publicidad consiste en llenar sobres con cuatro folletos 
de colores diferentes en el orden correcto. Pegas cuatro imágenes en la pared que muestran a 
Carlos metiendo cada folleto en el sobre en el orden correcto. Cómo resultado, Carlos puede 
hacer su trabajo correctamente. ¿Qué procedimiento has usado en este ejemplo para lograr que 


Carlos emita la cadena de conducta correctamente? 
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Cuestionarios / 643 


Capítulo 11. CUESTIONARIO 3 Nombre: 


1. Un análisis de tareas divide una cadena de conducta en sus componentes 


individuales. 


En el procedimiento de encadenamiento hacia , entrenas primero el último com- 
ponente de la cadena. 


En el procedimiento de encadenamiento hacia , entrenas primero el primer com- 
ponente de la cadena. 


La guía graduada suele utilizarse para evocar la respuesta correcta cuando usamos 


para enseñar una cadena de conducta. 


En el procedimiento de , el alumno emite la cadena de conducta entera en cada 
ensayo de aprendizaje. 


El trabajo de Pedro en una fábrica consiste en montar el manillar de un aparato. Pedro está 
sentado delante de una cinta transportadora con una caja de manillares a su lado. Cada vez que 
un aparato se acerca, Pedro toma uno de los manillares de la caja, lo coloca sobre el aparato y 
lo gira una vez para apretarlo. Basándote en esta descripción, completa el análisis de tareas si- 
guiente. 


El primer E? es la llegada de un aparato sobre la cinta transportadora delante de Pedro (que 


tiene una caja de manillares a su lado). La primera respuesta es 
El segundo E? es , y la segunda respuesta es 
El tercer E? es , y la tercera respuesta es 


Basado en el análisis de tareas de la pregunta 6, ¿qué E” presentarias primero para iniciar el 


proceso de encadenamiento hacia atrás? 


Basado en el análisis de tareas de la pregunta 6, ¿qué E” presentarias primero para iniciar el 


proceso de encadenamiento hacia delante? 
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644 / Cuestionarios 


Capitulo 12. CUESTIONARIO 1 Nombre: 


1. Los cuatro procedimientos implicados en el entrenamiento de habilidades conductuales son 


> > y 


El componente del entrenamiento de habilidades conductuales implica decirle al 
alumno cómo ejecutar la conducta correcta. 


El componente del entrenamiento de habilidades conductuales implica mostrarle 
al alumno cómo ejecutar la conducta correcta. 


El componente del entrenamiento de habilidades conductuales consiste en darle 
al alumno la oportunidad de practicar la conducta correcta. 


El componente de entrenamiento de habilidades conductuales implica proporcio- 
narle al alumno elogios o corrección por la ejecución de su objetivo conductual. 


Cuando un modelo ejecuta la conducta correcta, eso debería dar como resultado 


Para que el modelado sea más efectivo, el modelo debería tener con el alumno o 


alto 


El alumno debería tener la oportunidad de la conducta tan pronto como sea po- 
sible después de observar el modelo. 


En el entrenamiento de habilidades conductuales, las instrucciones deberían ser dadas por alguien 


que tiene con el alumno. 


En el entrenamiento de habilidades conductuales, la retroalimentación debería ser dada 


después de la ejecución de la conducta. 
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Cuestionarios / 645 


Capítulo 12. CUESTIONARIO 2 Nombre: 


El es un procedimiento de entrenamiento que incluye el uso de instrucciones, mo- 
delado, ensayo y retroalimentación. 


En la enseñanza de habilidades de prevención del secuestro a los niños, ¿qué componentes del 
procedimiento de entrenamiento de habilidades conductuales se ilustran en los siguientes ejemplos? 


Decirle al niño que diga «no», se vaya corriendo y se lo diga a un adulto, cuando 
alguien le pide al niño que se vaya. 


Mostrarle al niño la conducta correcta que se debe realizar cuando alguien le pide 
que se vaya. 


Ponerle al niño a practicar decir «no», correr y decirlo en un juego de rol de una 
tentación de secuestro. 


Felicitar al niño por su actuación correcta en un ensayo de conducta de una si- 
tuación de secuestro. 


En el modelado , una persona muestra la conducta apropiada, mientras que en el 
video modelado la conducta apropiada se muestra a través de cintas de vídeo, 


cintas de audio, dibujos animados o películas. 


Durante el entrenamiento de habilidades conductuales, la conducta se modela de varias maneras 


y en multitud de situaciones para mejorar la 


Después de las instrucciones y el modelado, el alumno debería tener la oportunidad de 


la conducta. 


En el entrenamiento de habilidades conductuales, la retroalimentación implica tanto 


como 


Para promover la generalización de la conducta durante el entrenamiento de habilidades con- 


ductuales, los ensayo de conducta deberían las situaciones reales que el alumno 
probablemente encontrará en la vida real. 
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646 / Cuestionarios 


Capitulo 12. CUESTIONARIO 3 Nombre: 


En el entrenamiento de habilidades conductuales las instrucciones implican 
En el entrenamiento de habilidades conductuales el modelado implica 

En el entrenamiento de habilidades conductuales el ensayo conductual implica 
En el entrenamiento de habilidades conductuales la retroalimentación implica 


¿Qué componentes del entrenamiento de habilidades conductuales se ilustran en los siguientes 
ejemplos? 


En el proceso de enseñarle a una clase de primero de Primaria lo que tienen que 
hacer si alguna vez encuentran una pistola, el formador pone a la clase a observar cómo él ca- 
mina hacia el arma que está en un estante, no la toca, sale corriendo de la habitación y le dice 
al profesor que ha visto una pistola. 


Después de mostrarle a la clase de primero de Primaria la conducta correcta, el 
formador pone una pistola en un estante y luego pone a cada alumno a practicar las habilidades 
de no tocar el arma, salir corriendo de la habitación y decírselo a un maestro. 


A consecuencia de una historia de reforzamiento por imitar modelos, ¿qué es probable que ocu- 
rra cuando un niño ve la conducta de un modelo durante un procedimiento de entrenamiento 
de habilidades conductuales? 


Durante el modelado, la conducta del modelo debería ocurrir en el adecuado. 


En el entrenamiento de habilidades conductuales, el elogio por la conducta correcta y la correc- 


ción de la conducta incorrecta son dos formas de 


¿Cuáles son las dos formas de mejorar la generalización después del entrenamiento de habilida- 
des conductuales? 
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Cuestionarios / 647 


Capítulo 13. CUESTIONARIO 1 Nombre: 


Para identificar los antecedentes y las consecuencias de un problema de conducta realizamos 


¿Cuáles son las cuatro grandes clases de funciones (o de consecuencias reforzantes) de los pro- 


blemas de comportamiento? y 


La evaluación indirecta, la observación directa y el análisis funcional son tres métodos de 


El análisis experimental también se denomina 


Indica dos formas de realizar una evaluación funcional indirecta: y 


¿Qué método de evaluación funcional requiere solicitar información a otras personas? 


¿En qué método de evaluación funcional usarías un gráfico de dispersión? 


¿Qué método de evaluación funcional permite demostrar la existencia de una relación funcional 


entre los antecedentes, las consecuencias y el problema de conducta? 


¿Cuáles son los tres métodos de observación directa que pueden usarse para realizar una eva- 


luación funcional? 


En un análisis funcional, manipulamos y/o para determinar su efec- 
to en el comportamiento. 
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648 / Cuestionarios 


Capitulo 13. CUESTIONARIO 2 Nombre: 


Una evaluación funcional se realiza para identificar los y las de un 
problema de conducta. 


Cuando un comportamiento produce una consecuencia reforzante de forma automática (la con- 
secuencia reforzante no es administrada por otra persona) decimos que el comportamiento está 


mantenido por reforzamiento 


Cuando una tercera persona finaliza una interacción, tarea o actividad aversivas después de que 
ocurra el problema de conducta decimos que la conducta está mantenida por reforzamiento 


Identifica los tres métodos con los que podemos llevar a cabo una evaluación funcional. 


y 


Si registramos el problema de conducta y sus posibles antecedentes y consecuencias a lo largo 
de varios intervalos consecutivos, ¿qué método de evaluación funcional estaremos usando? 


Si disponemos de una lista de comprobación sobre la que seleccionar los posibles antecedentes 
y consecuencias de una conducta y seleccionamos los antecedentes y consecuencias relevantes 
en cada episodio de problema de conducta, ¿qué método de evaluación funcional estaremos 
usando? 


Si le pedimos a los padres de un niño con trastorno del espectro autista que nos describan los 
acontecimientos que ocurren antes y después de que se dé una conducta autolesiva, ¿qué méto- 
do de evaluación funcional estaremos usando? 


El método descriptivo, el método de lista de comprobación y el método de intervalos (o de re- 


gistro continuo o en tiempo real) son tres maneras de llevar a cabo un 


Imagina el caso de una persona que tiene una erupción que le escuece. Si la persona se rasca 


para aliviar la picazón, «rascarse» estará mantenido por reforzamiento 


Imaginemos el caso de una persona que es muy exagerada cuando cuenta algo debido a que sus 
amigos le dan una atención considerable cuando lo hace. Este podría ser un caso de reforza- 


miento 
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Cuestionarios / 649 


Capítulo 13. CUESTIONARIO 3 Nombre: 


La es el proceso de recopilación de información sobre antecedentes y consecuen- 
clas que están funcionalmente relacionados con la conducta problema. 


Cuando una conducta reduce o elimina un estímulo aversivo de forma automática decimos que 


dicha conducta está mantenida por reforzamiento 


Cuando el acceso a una consecuencia reforzante positiva depende de la conducta de otra perso- 


na decimos que la conducta esta mantenida por reforzamiento 
En qué método de evaluación funcional se utilizan entrevistas o cuestionarios? 


¿Qué método de evaluación funcional requiere el uso de observación a fin de identificar los an- 


tecedentes y las consecuencias a medida que ocurre la conducta problema? 

¿Qué método de evaluación funcional puede realizarse de forma descriptiva o con una lista de 
comprobación? 

¿Qué método de evaluación funcional requiere de la manipulación de los posibles antecedentes 


y consecuencias de la conducta problema? 


Natalia sufre frecuentes dolores de cabeza que se atenúan cuando cierra las persianas y la habi- 
tación se queda a oscuras. El comportamiento de cerrar las persianas cuando tiene dolor de 


cabeza está mantenido por reforzamiento 


Siguiendo con el caso de Natalia, pedir a su novio que cierre las persianas cuando tiene dolor 


de cabeza estará mantenido por reforzamiento 


¿Qué dos métodos de evaluación funcional no permiten demostrar una relación funcional entre 


los antecedentes y consecuencias y el problema de conducta? y 
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650 / Cuestionarios 


Capitulo 14. CUESTIONARIO 1 Nombre: 


Para utilizar extinción, en primer lugar, debes identificar el que mantiene el pro- 
blema y eliminarlo. 


Un problema de conducta está reforzado por cuando la conducta conlleva la pre- 
sentación de un estímulo. 


Un problema de conducta está reforzado por cuando la conducta permite escapar 
de algún estímulo aversivo. 


Para identificar el reforzador que mantiene un problema de conducta debes llevar a cabo una 


Si un problema de conducta está siendo reforzado por , la extinción requerirá ig- 
norar la conducta cuando ésta ocurra. 


S1 el problema de conducta de un niño se vio reforzado por , entonces la extinción 
consistirá en no dejar que el niño escape de la tarea cuando se dé el problema de conducta. 


Clara presentaba rabietas con gritos y lloros. Cuando sus padres comenzaron a extinguir la ra- 
bieta, gritaba más fuerte y durante más tiempo antes de que la conducta disminuyera. Este es 


un ejemplo de un 


La disminución del problema de conducta será más rápida cuando la extinción se aplique después 


de (reforzamiento continuo/intermitente). 


La disminución de la conducta problema será más gradual cuando la extinción se aplique des- 


pués de (reforzamiento continuo/intermitente). 


Un procedimiento de extinción se debe utilizar en combinación con un procedimiento de 
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Cuestionarios / 651 


Capítulo 14. CUESTIONARIO 2 Nombre: 


Con la extinción, una vez que el reforzador de la conducta problema ya no va asociado (no si- 


gue) a la conducta, la conducta 


Un niño llora cuando se le pide que se ate los zapatos, y sus padres le atan los zapatos. En este 


caso, ¿cómo harían los padres para extinguir el lloro? 


Una niña llora cada vez que quiere galletas, y su niñera le da galletas. En este caso, ¿cómo usa- 


ría la niñera la extinción para el lloro? 


En los casos en que no se puede eliminar el reforzador de la conducta problema, frecuentemen- 


te debemos desistir en el uso de la para disminuir el problema. 


¿Qué es probable que ocurra durante un incremento de respuesta asociado a la extinción? 


Para que la extinción se use correctamente, el reforzador debe seguir la conducta 
problema. 


Si el problema de conducta se refuerza aún de vez en cuando, el procedimiento equivale a un 


de la conducta en lugar de extinción. 


¿Cuáles son las dos condiciones en las que no deberías usar extinción? 


Cuando una conducta alternativa produce la misma consecuencia reforzante que tenía el pro- 


blema de conducta antes de utilizar la extinción, es (menos/más) probable que el 
problema de conducta ocurra nuevamente después de aplicar extinción. 
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652 / Cuestionarios 


Capitulo 14. CUESTIONARIO 3 Nombre: 


La es un principio básico de la conducta según el cual la eliminación del reforza- 
dor de la conducta produce una disminución en la frecuencia de la misma. 


Un niño hace girar un plato sobre la mesa que produce un sonido que refuerza la conducta. 


Éste es un ejemplo de reforzamiento 


¿Cómo aplicarías extinción en este caso? 


Los investigadores han encontrado que la conducta autolesiva (por ejemplo, golpearse la cabeza) 
puede estar reforzada por atención, escape o estimulación sensorial. 


¿Cómo aplicarías extinción si golpearse la cabeza estuviera reforzado por la atención de los 
adultos? 


¿Cómo aplicarías extinción si golpearse la cabeza estuviera reforzado por escapar de tareas aca- 
démicas? 


¿Cómo aplicarías la extinción si golpearse la cabeza estuviera reforzado por estimulación senso- 
rial? 


El aumento temporal de la frecuencia, la duración o la intensidad de la conducta cuando se 


aplica extinción se conocen como 


Si la extinción se realiza después de un programa de reforzamiento continuo, entonces la dismi- 


nución en el problema de conducta será más (rápida/gradual). 


Si la extinción se realiza después de un programa de reforzamiento intermitente, entonces la 


disminución en el problema de conducta será más (rápida/gradual). 


La del cambio de conducta después de la extinción quiere decir que el problema 
de conducta se detendrá en todas las circunstancias relevantes. 
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Cuestionarios / 653 


Capítulo 15. CUESTIONARIO 1 Nombre: 


es un procedimiento en el que el reforzamiento se utiliza para aumentar la fre- 
cuencia de un comportamiento deseable, y la extinción se utiliza para disminuir la frecuencia de 
los comportamientos no deseables. 


Nombra dos maneras diferentes para identificar los reforzadores a usar en un procedimiento de 


reforzamiento diferencial. y 


Cuando se utiliza el RDA, inicialmente se utiliza el reforzamiento continuo, y luego se usa 


para mantener el comportamiento. 


es un procedimiento en el que se proporciona un reforzador por la ausencia de la 
conducta problema. 


¿Qué significa RDO? 

¿Qué significa RDA? 

¿Qué se refuerza en un procedimiento de RDTB? 

Iguala los siguientes procedimientos con las descripciones: 


a) Reforzamiento diferencial espaciado de tasa baja. 
b) RDTB de sesión completa. 
c) RDO. 


Se entrega el reforzador al final de 3 segundos si no ha ocurrido el comportamien- 
to durante el intervalo. 


Se entrega el reforzador si el comportamiento se ha producido menos de 5 veces 
durante la clase. 


Se entrega el reforzador si el comportamiento se ha producido al menos 30 segun- 
dos después de la última ocurrencia de la conducta. 


O Ediciones Pirámide 


PI00178601_30_cuest.indd 653 26/03/13 11:51 


654 / Cuestionarios 


Capitulo 15. CUESTIONARIO 2 Nombre: 


1. ¿Cuáles son los dos principios conductuales involucrados en el RDA? y 


es un procedimiento adecuado a utilizar cuando se desea aumentar la tasa de una 
conducta deseable, el comportamiento se produce al menos ocasionalmente y hay acceso a un 
reforzador eficaz. 


En el procedimiento de , cuando se produce la conducta problema no se propor- 
ciona el reforzador y se reinicia el intervalo de reforzamiento. 


En el RDO se entrega el reforzador si la conducta problema ha estado ausente 
durante todo el intervalo. 


En el RDO se entrega el reforzador si la conducta problema ha estado ausente al 
terminar el intervalo. 


En el RDTB se entrega el reforzador cuando se producen menos de un determi- 
nado número de respuestas. 


En el RDTB se entrega el reforzador cuando la respuesta se produce un tiempo 
determinado después de la respuesta anterior. 


Iguala los siguientes procedimientos con las descripciones: 
a) RDA. b) RDO. c) RDTB. 


Cuando Nerea levantaba la mano al menos 10 minutos después de la última vez 
que lo hizo, su maestra le pregunta. 


Cuando Nerea estaba 10 minutos sin discutir en clase su profesor le felicitaba. 


Cuando Nerea pedía las tijeras a su compañera en vez de quitárselas de la mano, 
su profesor le felicitaba. 
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Cuestionarios / 655 


Capítulo 15. CUESTIONARIO 3 Nombre: 


¿Qué procedimiento de reforzamiento diferencial utilizó el personal al reforzar a la señora Mo- 


rente cuando hablaba positivamente e ignoraban sus quejas? 


En el reforzamiento diferencial negativo de conductas alternativas (RDNA), ¿cuál es el reforza- 


dor de la conducta deseable? 
Iguala el procedimiento adecuado con los siguientes ejemplos: 


a) RDI. b) Entrenamiento en comunicacion funcional. 


En un intento de disminuir la conducta de Jenifer de tirar del pelo, recibe alaban- 
zas de sus padres cuando tiene las manos encima de sus rodillas. 


Jenifer tiene conductas disruptivas para escapar de la tarea de hacer sus deberes. 
En un intento de disminuir la conducta disruptiva de Jenifer, cada vez que pide ayuda en vez de 
presentar la conducta disruptiva, sus padres le ayudan con su tarea. 
En el procedimiento de RDO el reforzador es contingente con 


Cuando la lineabase muestra una tasa alta de la conducta problema, el intervalo de RDO sera 
(mas corto/mas largo), y cuando la lineabase muestra una tasa baja de la conduc- 


ta problema, el intervalo de RDO sera (mas corto/mas largo). 

En el RDO, ¿qué se hace cada vez que se produce el problema de comportamiento? 
Iguala los siguientes procedimientos con las descripciones: 

a) RDA. b) RDO. c) RDTB. 


El personal le proporcionaba un reforzador a Pedro cuando estaba 7 minutos sin 
decir palabrotas. 


El personal le proporcionaba un reforzador a Pedro cada vez que utilizaba la pa- 
labra «caramelo» en lugar de una palabrota. 


El personal le proporcionaba un reforzador a Pedro cuando decía menos de dos 
palabrotas cada noche. 
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656 / Cuestionarios 


Capitulo 16. CUESTIONARIO 1 Nombre: 


Identifica las tres intervenciones funcionales (no aversivas) para los problemas de comporta- 
miento. 


> y 


Para evocar la conducta objetivo, se presentaría el , que ejerce control de estímulo 
sobre la conducta deseable. 


Para hacer que la conducta objetivo sea más probable, se podría hacer que el reforzador de la 


conducta fuera más potente organizando un 


Para hacer que una conducta deseable sea más probable, se podría el esfuerzo de 
respuesta del comportamiento. 


Iguala los siguientes procedimientos con las descripciones en las preguntas 5, 6 y 7. 


a) Presentar el E? o señales. b) Manipular una operación de establecimiento. 


c) Disminuir el esfuerzo de respuesta. 


Para hacer más probable dormir por las noches, decides programar el tiempo de 
estudio en tu agenda diaria. 


Para que sea más probable que duermas por la noche, te vas a la cama temprano 
y no hagas siesta durante el día. 


Para que sea más probable que hagas ejercicio con regularidad, te apuntas en un 
gimnasio cerca de casa. 


Eliminar la operación de establecimiento de un comportamiento hará que sea menos probable 


que ocurra dicho comportamiento porque hace que el sea menos potente. 


Guardar los chicles de nicotina encima del escritorio en el trabajo aumenta la probabilidad de 
comer dichos chicles en lugar de fumar. ¿Cuáles son los dos procedimientos de control de ante- 


cedentes que se están utilizando en este caso? y 


Poner estacionamientos en las salidas de la carretera interestatal ha ayudado a que el uso com- 
partido del coche sea más probable en algunas ciudades. ¿Qué estrategia de control de antece- 
dentes se está usando en este caso? 
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Cuestionarios / 657 


Capítulo 16. CUESTIONARIO 2 Nombre: 


Los procedimientos de se utilizan para evocar las conductas deseables y reducir 
las conductas inadecuadas. 


Para disminuir un comportamiento no deseado, se puede eliminar el , Que tiene 
control de estimulo sobre el comportamiento inadecuado. 


Para disminuir un comportamiento no deseado, se puede reducir la potencia del reforzador de 


la conducta eliminando un 


Para que un comportamiento inadecuado sea menos probable, se puede el esfuer- 
zo de respuesta que requiere su realización. 


Iguala el siguiente procedimiento con las descripciones: 


a) Eliminar los estímulos discriminativos. 
b) Eliminar la operación de establecimiento. 
c) Incrementar el esfuerzo de respuesta. 


Para que sea menos probable que compres comida basura en el supermercado, ve 
a comprar sólo después de haber comido. 


Para que sea menos probable que compres comida basura en el supermercado, no 
vayas por el pasillo de la comida basura. 


Para que sea menos probable que comas comida basura, no guardes ningún tipo 
de comida basura en tu casa o en el trabajo. 


¿Por qué es más probable que ocurra un comportamiento cuando se manipulan las operaciones 
de establecimiento? 


Cirilo tiene conductas molestas en clase cuando tiene que hacer problemas difíciles de matemá- 
ticas. Cuando tiene un comportamiento molesto, el profesor le envía al despacho de la directora 
y sale del colegio sin hacer sus problemas. 


¿Cuál podría ser el reforzador de las conductas molestas de Cirilo? 


¿Cómo se podría eliminar la operación de establecimiento en este ejemplo para ayudarle a dis- 
minuir sus conductas molestas? 
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658 / Cuestionarios 


Capitulo 16. CUESTIONARIO 3 Nombre: 


La extinción, el reforzamiento diferencial y el control de antecedentes son tres intervenciones 


para los problemas de comportamiento. 


¿Cuáles son los tres procedimientos de control de antecedentes que se pueden utilizar para 
aumentar la probabilidad de una respuesta deseada? 


¿Cuáles son los tres procedimientos de control de antecedentes que se podrían utilizar para dis- 
minuir la probabilidad de un comportamiento no deseado? 

el esfuerzo de respuesta para un comportamiento hará que el comportamiento sea 
más probable, y el esfuerzo de respuesta hará que el comportamiento sea menos 


probable. 


Si una persona tiene una conducta problema mantenida por atención, ¿cómo se podría eliminar 
la operación de establecimiento del comportamiento? 


Iguala los siguientes procedimientos con las descripciones: 


Eliminar los estímulos discriminativos. 
Eliminar una operación de establecimiento. 
Disminuir el esfuerzo de respuesta. 

Presentar los estímulos discriminativos. 
Incrementar el esfuerzo de respuesta. 
Manipular una operación de establecimiento. 


Para comer menos en la cena, bebe mucha agua antes de cenar para no estar tan 
hambriento. 


Para comer más verduras, compra una salsa para las verduras que esté muy buena. 


Para usar el hilo dental con regularidad, deja el hilo en el cuarto de baño, donde 


se pueda ver. 


Para reciclar papel, coloca la papelera de reciclaje encima del escritorio en lugar 
de colocarla junto al cubo de la basura en la cocina. 


Para comer menos caramelos, quitalos de la mesa de la cocina y ponlos en el ar- 
mario, donde no se puedan ver. 
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Cuestionarios / 659 


Capítulo 17. CUESTIONARIO 1 Nombre: 


Un castigo positivo implica la presentación de un después de la conducta. 
Un castigo negativo consiste en la eliminación de un después de la conducta. 


Con el uso de tiempo fuera, ¿qué sucede después de la ocurrencia de la conducta problema? 


¿Por qué tipo de reforzadores están mantenidas las conductas en las que es adecuado el uso del 


procedimiento de tiempo fuera? 


¿Por qué tipo de reforzadores están mantenidas las conductas en las que no es adecuado el uso 
del procedimiento de tiempo fuera? 


Para que sea efectivo el tiempo fuera, ¿cómo debería ser el tiempo dentro del ambiente? 


En el coste de respuesta, ¿qué debe ocurrir después de la aparición de la conducta problema? 


Empareja los siguientes procedimientos con sus descripciones: 
a) Coste de respuesta. b) Extinción. c) Tiempo fuera. 


El comportamiento problema ya no es seguido por la consecuencia reforzante que 
mantenía la conducta. 


Tras la ocurrencia de la conducta problema se retira una cantidad determinada 
de un reforzador que la persona ya posee. 


Se retira a la persona, de manera contingente a la ocurrencia de la conducta pro- 
blema, de todas las fuentes de reforzamiento. 
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660 / Cuestionarios 


Capitulo 17. CUESTIONARIO 2 Nombre: 


Se define como la pérdida de acceso, de manera contingente a la conducta proble- 
ma, de los reforzadores positivos durante un breve periodo de tiempo. 


¿Cuáles son los dos tipos diferentes de tiempo fuera? y 


El procedimiento de debe ser utilizado siempre conjuntamente con el tiempo fuera. 


El castigo consiste en la presentación de un estímulo aversivo después de la con- 


ducta, y el castigo consiste en la eliminación de un estímulo reforzante después de 
la conducta. 


¿Cuál es la duración típica del tiempo fuera? 


Si el tiempo en el ambiente es muy reforzante, el tiempo fuera será, probablemente, 
(más/menos) eficaz. 


¿Qué procedimiento usa el Estado cuando nos multa por infringir la ley (por ejemplo, exceso de 
velocidad o estacionamiento no permitido) en un intento por conseguir que se cumpla? 


Empareja los siguientes procedimientos con sus descripciones: 
a) Tiempo fuera. b) Extinción. c) Coste de respuesta. 


Sonia lloraba y gritaba cuando veía a su madre hablando por teléfono, y ésta so- 
lía colgar inmediatamente para ver qué le pasaba a la niña, calmarla y consolarla. Para tratar 
de conseguir que Sonia dejara de gritar y llorar cuando su madre estaba al teléfono, ésta comen- 
zó a alejarse de la niña cuando iniciaba dichos problemas de conducta. 


Sonia lloraba y gritaba cuando su madre estaba hablando por teléfono, y ésta 
solía dejarlo inmediatamente para ver qué le ocurría a la niña, calmarla y consolarla. Para tratar 
de conseguir que dejara de gritar y llorar cuando estaba en el teléfono, la madre la sentaba sola 
en su habitación cada vez que iniciaba los problemas de conducta. 


Sonia interrumpía y gritaba cuando su madre estaba en el teléfono, y ésta solía 
colgar inmediatamente para ver qué le ocurría a la niña, calmarla y consolarla. Para tratar de 
conseguir que Sonia dejara de gritar y llorar cuando estaba en el teléfono, la madre se llevaba 
la muñeca preferida de la niña cuando iniciaba los problemas de conducta. 
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Cuestionarios / 661 


Capítulo 17. CUESTIONARIO 3 Nombre: 


¿De qué tipo de castigo son ejemplos los procedimientos de tiempo fuera y coste de respuesta? 


¿Qué tipo de procedimientos se utilizan en modificación de conducta antes de utilizar los pro- 
cedimientos de castigo? 


Si en modificación de conducta utilizamos el castigo, es más probable el uso del castigo 
(positivo/negativo). 


Cuando Bea golpea a otro niño en el aula del jardín de infancia, y tiene que sentarse sola en una 
silla al otro lado de la clase durante dos minutos. El resultado es que se disminuye la probabilidad 
de que golpee a otros niños en el futuro. ¿Qué tipo de tiempo fuera se muestra en este ejemplo? 


Cuando Bea golpea a otro niño en el aula del jardín de infancia tiene que sentarse sola en una 
silla en el pasillo durante 2 minutos. El resultado es que disminuye la probabilidad de que golpee 


a otros niños en el futuro. ¿Qué tipo de tiempo fuera se muestra en este ejemplo? 
¿Qué se debería hacer si el niño inicia la conducta problema al final del período de tiempo fuera? 


Se define como la eliminación de una cantidad de reforzador determinada de ma- 
nera contingente a la ocurrencia de la conducta problema. 


Un procedimiento de debe utilizarse siempre conjuntamente con el coste de res- 
puesta. 


En un procedimiento de , el reforzador de la conducta problema se elimina después 


de dicha conducta, y en un procedimiento de , se retira un reforzador que la per- 
sona ya posee. 


En el coste de respuesta, si no se puede eliminar el reforzador inmediatamente después de la 
conducta problema, ¿qué se debería hacer tras su ocurrencia? 
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662 / Cuestionarios 


Capitulo 18. CUESTIONARIO 1 Nombre: 


1. ¿Cuáles son las dos principales categorías de eventos utilizados en el castigo positivo? 
y: 


En la sobrecorrección se le pide a la persona que realice una forma adecuada del 
comportamiento objetivo de manera contingente a la ocurrencia de la conducta problema. 


En la sobrecorrección la persona debe corregir los efectos ambientales de la con- 
ducta problema. 


En el procedimiento de guía física, ¿qué hace la persona que aplica la intervención cada vez que 
aparece la conducta problema? 


En el procedimiento de guía física, ¿qué hace la persona que aplica la intervención cada vez que 
el individuo comienza a cumplir con la actividad solicitada? 


Aplicar un ruido de manera contingente a la succión del pulgar para disminuir ese comporta- 


miento es un ejemplo de castigo mediante 
Junto a los procedimientos de castigo deberían utilizarse siempre procedimientos de 
Elige los siguientes procedimientos para las descripciones: 


a) Restitución. b) Práctica positiva. c) Ejercicio contingente. 


d) Guia física. e) Restricción física. f) Bloqueo de respuesta. 


En el , al comportamiento de gritar en la clase le seguiría (después de la orden del 
maestro) levantarse y sentarse cinco veces seguidas. 


En la , después de que el niño se meta la mano en la boca, el profesor sujetaría la 
mano del estudiante durante 30 segundos. 


En la , ante la negativa a hacer una tarea solicitada, el profesor proporciona ayuda 
física al estudiante para hacer la tarea. 
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Cuestionarios / 663 


Capítulo 18. CUESTIONARIO 2 Nombre: 


Los procedimientos de deben usarse siempre como primera opción antes de con- 
siderar el castigo para disminuir una conducta problema. 


¿Cuáles son los dos tipos de procedimientos de sobrecorrección? y 


En el procedimiento de , la persona es físicamente guiada a realizar la actividad 
solicitada de manera contingente a la ocurrencia de la conducta problema. 


En el procedimiento de ejercicio contingente, ¿qué ocurre cada vez que aparece la conducta pro- 
blema? 


En el procedimiento de , la persona que aplica la intervención mantiene inmóvil la 
parte del cuerpo del cliente con la que realiza la conducta problema. 


En , la persona que aplica la intervención impide la aparición de la conducta pro- 
blema mediante el bloqueo físico de la respuesta. 


¿Cuáles son las dos cuestiones éticas que se deben tener en cuenta antes de aplicar el castigo? 


y 


Escoge uno los siguientes procedimientos para las descripciones: 


a) Restitución. b) Práctica positiva. c) Ejercicio contingente. 
d) Guia física. e) Restricción física. f) Bloqueo de respuesta. 
En la aplicada de manera contingente a un alumno que se orina en los pantalones 


estando en el patio, se le solicitaría que saliese del patio y entrase al cuarto de baño cinco veces 
seguidas. 


En el , cuando una niña se lleva la mano a la boca en un intento de chuparse el 
pulgar, su padre pone la mano frente a la de la niña para evitar que se dé la succión del pulgar. 


En la , SI un niño tira su comida al suelo de la cocina, se le pediría que limpiase el 
suelo de la cocina y también el del baño. 
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664 / Cuestionarios 


Capitulo 18. CUESTIONARIO 3 Nombre: 


El castigo positivo consiste en la aplicación de o de 


La restitución y la práctica positiva son dos tipos de procedimientos de 


En el procedimiento de la persona debe llevar a cabo un ejercicio físico que no 
está relacionado con el problema de comportamiento cada vez que se presenta la conducta pro- 
blema. 


La guía física tiene dos funciones: para el problema de conducta, porque aplica 
la ayuda física, y como para el comportamiento de seguir órdenes, debido a que 
la ayuda física se retira contingentemente al seguimiento de la instrucción. 


En el procedimiento de restricción física, ¿qué hace la persona que aplica la intervención cada 
vez que se da la conducta problema? 


¿Qué dos ejemplos de estímulos aversivos se han utilizado en el castigo basados en la aplicación 


de la estimulación aversiva? y 


El castigo positivo implica la de un estímulo aversivo después de la ocurrencia de 


un comportamiento que se desea reducir, y el reforzamiento negativo consiste en la 
de un estímulo aversivo después de la conducta que se desea incrementar. 


Asigna los siguientes procedimientos a sus descripciones correspondientes: 


a) Restitución. b) Práctica positiva. c) Ejercicio contingente. 
d) Guía física. e) Restricción física. f) Bloqueo de respuesta. 


Cuando un adolescente dice tacos, sus padres le hacen lavar ventanas durante 10 
minutos. 


Sandra grita y llora cuando su padre le pide que deje de jugar y vaya a la cocina 
a cenar. En respuesta a ese comportamiento, su padre le toma de la mano y le guía físicamente 
a soltar el juguete; entonces le lleva de la mano a la cocina. 


Cuando Sandra trata de golpear a su hermana, su padre interpone su brazo para 
evitar el golpe. 
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Cuestionarios / 665 


Capítulo 19. CUESTIONARIO 1 Nombre: 


Programar la aumenta la probabilidad de que el cambio de conducta se produzca 
en todas las situaciones o circunstancias relevantes en la vida de una persona. 


Cuando el maestro no es capaz de reforzar las ocurrencias de generalización y cuando no existen 
contingencias naturales de reforzamiento para una conducta, la generalización puede ser pro- 


movida por la modificación de en las situaciones relevantes. 


Las diferentes respuestas que permiten alcanzar un mismo resultado (que cumplen la misma 


función) se denominan respuestas 


Si enseñamos a los padres a usar autoinstrucciones en casa como ayuda para utilizar las habili- 
dades parentales que han aprendido en clase, ¿qué estrategia de generalización estamos usando? 


Relaciona las siguientes estrategias con sus definiciones: 


Reforzar las ocurrencias de generalización. 

Enseñar habilidades que entren en contacto con las contingencias naturales de reforzamiento. 
Modificar las contingencias naturales de reforzamiento y castigo. 

Incorporar una amplia gama de situaciones de estímulo relevantes en la formación. 
Incorporar estímulos comunes. 

Enseñar una serie de respuestas funcionalmente equivalentes. 

Incorporar mediadores de generalización generados por el propio individuo. 


Enseñar conductas que darán acceso a reforzamiento en situaciones relevantes en 
el entorno natural. 


Utilizar en el aprendizaje en tantas situaciones en las que esté presente el estímulo 
relevante como sea posible. 


Reforzar la conducta cuando se produzca en el entorno natural. 
Utilizar los estímulos del entorno de generalización en el entorno de aprendizaje. 


Enseñar a las personas del entorno natural del cliente a reforzar o castigar una 


conducta. 


Enseñar diversas respuestas que permitan al cliente obtener un mismo resultado. 
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666 / Cuestionarios 


Capitulo 19. CUESTIONARIO 2 Nombre: 


se define como la ocurrencia de la conducta en presencia de estimulos que son de 
algún modo similares al Æ? que estuvo presente durante el aprendizaje. 


La conducta adecuada se producirá en todas las situaciones relevantes fuera de la situación de 
aprendizaje si el comportamiento se a esas situaciones. 


Si el estudiante está capacitado para responder con una gama de , es más probable 
que su respuesta se generalice a todas las situaciones pertinentes. 


implica el uso de múltiples ejemplares de aprendizaje que representan el rango de 
situaciones estimulares relevantes y de variaciones de respuesta. 


Relaciona las siguientes estrategias con los ejemplos: 


a) Reforzar las ocurrencias de generalización. 
Enseñar habilidades que contacten con las contingencias naturales de reforzamiento. 
Modificar las contingencias naturales de reforzamiento y castigo. 


Incorporar una amplia gama de situaciones en las que esté presente el estímulo relevante 
para el aprendizaje. 


Incorporar estímulos comunes. 
Enseñar una serie de respuestas funcionalmente equivalentes. 
Incorporar mediadores de generalización. 
Enseñar a una persona a autorregistrar cada ocurrencia de la conducta de mor- 


derse las uñas en casa como ayuda para el uso de la estrategia de respuesta incompatible que se 
le enseñó en la sesión de aprendizaje. 


Durante el aprendizaje de habilidades sociales de un adolescente timido, pedir a 
un par de compañeros que vayan a la sesión para que el cliente pueda practicar esas habilidades 
con ellos. 


Después de enseñar a una niña de primero a levantar la mano antes de hablar en 
clase, enseñar a su maestra a elogiarla cada vez que lo hace. 


Después de enseñar a un niño a compartir en sesiones de aprendizaje, felicitarle 
cada vez que se le observa compartiendo en el aula. 


Al enseñar a una persona con discapacidad intelectual cómo usar las máquinas 
expendedoras, enseñarle las diferentes formas de seleccionar. 


Al enseñar habilidades de asertividad a una persona que a menudo responde «si» 
a demandas no razonables, realizar ensayos de conducta con tantas peticiones no razonables 
como sea posible y pedirle que responda a ellas asertivamente durante el entrenamiento. 
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Cuestionarios / 667 


Capítulo 19. CUESTIONARIO 3 Nombre: 


En modificación de conducta, se define como la ocurrencia de la conducta en 
presencia de todos los estímulos pertinentes fuera del entorno de aprendizaje. 


Una forma de promover la generalización es la conducta cuando se produce la 
generalización. 


En la técnica de incorporación de estímulos comunes, los estímulos del entorno 
se incorporan a la situación de aprendizaje para promover la generalización. 


La programación general de casos se define como el uso de ejemplares múltiples de aprendizaje 


que representan el rango de y 


¿Qué estrategia de generalización se usa cuando un maestro enseña al alumno diferentes formas 
de responder correctamente? 


Relaciona las siguientes estrategias con los ejemplos: 


Reforzar las ocurrencias de generalización. 
Enseñar habilidades que entren en contacto con las contingencias naturales de reforzamiento. 
Modificar las contingencias naturales de reforzamiento y castigo. 


Incorporar una amplia gama de situaciones en las que esté presente el estimulo relevante 
para el aprendizaje. 


Incorporar estímulos comunes. 
Enseñar una gama de respuestas funcionalmente equivalentes. 


Incorporar los mediadores de generalización. 


En un intento de conseguir que los padres utilicen las habilidades parentales que 
han aprendido en clase, el maestro pide a cada uno de ellos que felicite al otro cuando usen co- 
rrectamente esas habilidades en casa. 


Para conseguir que los padres utilicen las habilidades parentales que han apren- 
dido en clase, el maestro les enseña una simple autoinstrucción como ayuda para el uso correc- 
to de esas habilidades. 


Para conseguir que los padres utilicen las habilidades parentales que han apren- 
dido en clase, el maestro les visita en su casa y les felicita cuando usan esas habilidades correc- 
tamente. 


Para conseguir que los padres utilicen las habilidades parentales que han apren- 
dido en clase, el maestro les enseña habilidades a las cuales sus hijos responderán naturalmente 
de forma favorable. 


Para conseguir que los padres utilicen las habilidades parentales que han apren- 
dido en clase, el maestro les pide que lleven a sus hijos a la sesión y practiquen allí con ellos. 
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668 / Cuestionarios 


Capitulo 20. CUESTIONARIO 1 Nombre: 


Cuando una persona utiliza la modificación de conducta para cambiar su propio comportamien- 


to, el proceso se llama 


Una persona puede utilizar los procedimientos de promoción de la autonomía personal para 


aumentar un comportamiento o disminuir un comportamiento 


En la promoción de la autonomía personal, una persona realiza una conducta 
para influir en la incidencia futura de la conducta controlada. 


es un tipo de estrategia de promoción de la autonomía personal en la que se mo- 
difica el medio de alguna manera antes de que ocurra la conducta objetivo, para influir en la 
ocurrencia futura de la conducta deseada. 


Si se desea disminuir la probabilidad de una conducta objetivo, se podría el EP? o 


la operación de establecimiento de la conducta, o el esfuerzo de respuesta de la 
conducta. 


ocurre si una persona dispone un reforzador para la conducta deseada y luego lo 
toma sin haber realizado la conducta objetivo. 


se produce cuando otras personas significativas presentan claves para la aparición 
de la conducta objetivo y, una vez ésta ocurre, la refuerzan espontáneamente. 


Si se desea aumentar una conducta objetivo, se puede proporcionar para la con- 


ducta, o disminuir para esa conducta. 


Si se quiere disminuir la conducta objetivo, se puede eliminar de la conducta, o 


aumentar de la conducta. 


¿Por qué es mejor tener a alguien que supervise el contrato cuando se hace un contrato conduc- 
tual? 
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Cuestionarios / 669 


Capítulo 20. CUESTIONARIO 2 Nombre: 


Si una persona no puede realizar una conducta deseable, está exhibiendo un 


ductual. 


Si una persona muestra en exceso una conducta no deseada, está exhibiendo un 
conductual. 


En la promoción de la autonomía personal, la conducta es aquella en la que se 
está influyendo cuando una persona se implica en una conducta controladora. 


La presentación del E” para una conducta deseable y el incremento del esfuerzo de respuesta de 
la conducta no deseable, ¿de qué tipo de procedimientos de modificación de conducta son ejem- 
plos? 


Un es un documento escrito en el que se identifica la conducta objetivo y se pla- 
nifican las consecuencias contingentes a un nivel determinado de dicha conducta objetivo. 


ocurre si una persona presenta un castigo por un comportamiento objetivo y no 
lo aplica después de realizar esa conducta. 


¿En qué consiste la manipulación de antecedentes para disminuir un comportamiento objetivo? 


¿En qué consiste la manipulación de antecedentes para aumentar la conducta deseada? 


¿Qué estrategia de promoción de la autonomía personal consiste en decirse a uno mismo qué 
hacer o cómo hacerlo en situaciones que exigen un comportamiento objetivo específico? 


Después de utilizar estrategias de promoción de la autonomía personal para cambiar su com- 
portamiento, ¿qué dos estrategias de promoción de la autonomía personal se deben mante- 


ner en el tiempo para promover el mantenimiento del cambio de conducta? 


y 
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670 / Cuestionarios 


Capitulo 20. CUESTIONARIO 3 Nombre: 


es el proceso de utilizar la modificación de conducta para cambiar el propio com- 
portamiento. 


Una persona puede utilizar los procedimientos de promoción de la autonomía personal para 


un déficit de conducta o un exceso de conducta. 


Un exceso conductual ocurre generalmente porque es inmediatamente, mientras 


que un déficit conductual ocurre generalmente porque no es inmediatamente 


Si se desea aumentar la probabilidad de una conducta objetivo, se podría un E? 


o una operación de establecimiento para la conducta, o el esfuerzo de respuesta 
para esa conducta. 


Se dice que ocurre un cuando no se aplican las contingencias que se han escrito 
en un contrato conductual. 


Si se organiza una contingencia para aumentar la cantidad de tareas que realiza y debe realizar 2 


horas de tareas o perderá 10 euros, hacer las tareas está por evitar la pérdida del 
dinero. 


Si se establece una contingencia para dejar de fumar en la que pierde 10 euros cada vez que fuma 


un cigarrillo, fumar está por la pérdida del dinero. 


Si desea una conducta objetivo, puede proporcionar reforzador o eliminar los 
castigos para esa conducta. 


Si desea una conducta objetivo, puede proporcionar castigo o eliminar los refor- 
zadores de esa conducta. 


¿Qué es probable que ocurra con la conducta objetivo una vez se inicie el autorregistro? 
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Cuestionarios / 671 


Capítulo 21. CUESTIONARIO 1 Nombre: 


¿Cuáles son los tres tipos de hábitos de conducta? f y 


Cuando un hábito de conducta se repite con frecuencia o con alta intensidad y lleva a la perso- 


na a buscar tratamiento, el hábito de conducta puede ser visto como un 

Aporta un problema de conducta repetitiva centrada en el cuerpo 

Una es un comportamiento incompatible con el hábito de conducta. 
es un trastorno que implica múltiples tics motores y vocales. 


Describe la respuesta incompatible que podría ser utilizada para una persona con un tic motor 


que tuerce la cabeza hacia un lado. 
La respuesta incompatible en el tratamiento de reversión del hábito de la tartamudez se llama 
también 


En el procedimiento de apoyo social, ¿qué se supone que tienen que hacer las personas signifi- 


cativas cuando el cliente empieza a realizar el hábito? 


En el procedimiento de apoyo social, ¿qué se supone que tienen que hacer las personas signifi- 


cativas cuando el cliente no realiza el hábito o cuando usa la respuesta incompatible? 


La investigación ha demostrado que la reversión del hábito no puede ser eficaz para los hábitos 


de conducta exhibidos por 
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672 / Cuestionarios 


Capitulo 21. CUESTIONARIO 2 Nombre: 


Pon un ejemplo de habito nervioso. . Pon un ejemplo de un tic motor. 
se utiliza para el tratamiento de habitos nerviosos, tics y tartamudeo. 


Da un ejemplo de dos respuestas incompatibles diferentes que puedan ser utilizadas en el trata- 


miento de morderse las uñas. y 


¿Cuáles son los cuatro componentes principales del procedimiento de reversión del hábito? 


> > y 


¿Cuándo se convierte un hábito de conducta en un trastorno del hábito? 


La respuesta incompatible con consiste en disminuir la respiración rítmica pro- 
funda a través de la nariz y mantener la boca cerrada. 


La investigación ha demostrado que los componentes de reversión del hábito más responsables 


de su eficacia son y 


En el entrenamiento en respuestas incompatibles, la persona aprende a realizar la 
cada vez que el hábito de conducta ocurre o está a punto de ocurrir. 


¿Qué aprende el cliente en el entrenamiento en sensibilización? 


Una forma en que la respuesta incompatible puede funcionar en la reversión del hábito es inhi- 


biendo la respuesta de hábito y dando un 
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Cuestionarios / 673 


Capítulo 21. CUESTIONARIO 3 Nombre: 


Los hábitos nerviosos, los tics y el tartamudeo son tres tipos de 
Proporciona un ejemplo de un tic vocal. 
¿Qué comportamientos están involucrados en la tartamudez? 


En el procedimiento de reversión del hábito, es el componente del tratamiento en 
el que la persona aprende a identificar cada ocurrencia del hábito de conducta. 


En el procedimiento de reversión del hábito, es el componente del tratamiento en 
el que la persona aprende una respuesta incompatible contingente a la ocurrencia del hábito. 


En el procedimiento de reversión del hábito, es un componente del tratamiento 
que consiste en que otras personas cercanas al cliente le ayuden a utilizar la respuesta incompa- 
tible fuera de la sesión de terapia a través de recordatorios y reforzamiento. 


En la reversión del hábito, ¿qué hace el terapeuta como una estrategia de motivación para aumen- 
tar la probabilidad de que el cliente utilice la respuesta incompatible fuera de la sesión de trata- 


miento? 


El uso de la respuesta incompatible en la reversión del hábito tiene dos posibles funciones. Una 
de ellas sería la de inhibir el hábito y ofrecer una alternativa de comportamiento para reempla- 


zarlo. Por otro lado, la respuesta incompatible puede servir como un(a) que impi- 
da la realización del hábito. 


Identifica dos procedimientos distintos de la reversión del hábito que pueden ser eficaces para 


tratar los trastornos del hábito. y 


¿Cómo podrías usar la prevención de respuesta para tratar los tirones de pelo de un niño mien- 


tras está en la cama por la noche? 
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674 / Cuestionarios 


Capitulo 22. CUESTIONARIO 1 Nombre: 


El proposito de una es reforzar las conductas apropiadas que se producen con 
poca frecuencia y disminuir los problemas de conducta. La intervención se aplica en un contex- 
to de tratamiento o entorno educativo estructurados. 


En la economía de fichas, una se entrega inmediatamente después de un compor- 
tamiento apropiado. 


En la economía de fichas, ¿cómo se establece una ficha como reforzador condicionado? 


¿Proporciona tres ejemplos de objetos que podrían ser utilizados como fichas en una economía 


de fichas? y 


Un programa de reforzamiento se utiliza al principio de una economía de fichas, 
mientras que posteriormente, cuando las conductas objetivo se están produciendo constante- 


mente, se utiliza un programa de reforzamiento 


Limitar el acceso a los reforzadores de intercambio aumenta su porque se estable- 
ce un estado relativo de privación. 


¿Cuándo sería conveniente añadir un procedimiento de coste de respuesta a una economía de 


fichas? 


¿Qué hace el cliente con las fichas que se gana en una economía de fichas? 


Antonio es un recluso que gana fichas a diario por una serie de conductas. Los guardias de la 
prisión utilizan dinero como fichas. Antonio puede ganar 50 céntimos por cada conducta apro- 
piada que realice de entre diez diferentes. No obstante, no puede ganar más de 50 céntimos un 
mismo día por realizar una conducta adecuada particular. Al final del día, puede gastar el dine- 
ro que ha ganado en una tienda de la prisión. ¿Qué es incorrecto en la economía de fichas que 


se describe en este ejemplo? 


¿Qué cambiarías en la economía de fichas que se describe en la pregunta 9 para solucionar el 


problema? 
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Cuestionarios / 675 


Capítulo 22. CUESTIONARIO 2 Nombre: 


1. Entregamos una ficha por la conducta apropiada que más tarde podrá ser canjeada por 


Da tres ejemplos de objetos que puedan ser utilizados como fichas. 


¿Cómo consigue un cliente los reforzadores de intercambio en una economía de fichas? 


Cuando una economía de fichas empieza, las fichas se entregan según un programa de reforza- 


miento 


Si los reforzadores de intercambio están disponibles ad libitum para el cliente, su valor como 


reforzadores en una economía de fichas será (mayor/menor). 


En un procedimiento de las fichas se quitan cuando ocurren problemas de con- 
ducta. 


¿Cuál es el objetivo del coste de respuesta en una economía de fichas? 
Indica una ventaja de la economía de fichas. 
Indica una desventaja de la economía de fichas. 


El director de un programa de tratamiento de jóvenes con historial delictivo inició una economía 
de fichas en la que los residentes recibían fichas por realizar conductas sociales positivas duran- 
te el día, pudiendo intercambiar las fichas por reforzadores al final del mismo. Se añadió también 
un componente de coste de respuesta, según el cual cualquier comportamiento inadecuado cau- 
saba la pérdida de todas las fichas de todos los residentes ese día. ¿Qué es incorrecto en este 


programa? 
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676 / Cuestionarios 


Capitulo 22. CUESTIONARIO 3 Nombre: 


Una es algo tangible que se entrega cada vez que ocurre la conducta objetivo. 
Los clientes utilizan sus fichas para pagar en una economia de fichas. 


Identifica tres cosas diferentes que podrian ser utilizadas como fichas en una economia de fichas. 


y 


En una , el cliente gana fichas por realizar las conductas apropiadas y las intercam- 
bia mas tarde por reforzadores. 


¿Cómo se puede aumentar el valor reforzante de los reforzadores de intercambio de una econo- 


mia de fichas? 


Cuando un procedimiento de coste de respuesta se utiliza en una economía de fichas, ¿qué ocurre 


cuando se produce una conducta inadecuada? 

Juan está en un aula de educación especial y cada vez que responde a las preguntas correcta- 
mente en clase su profesor mete una ficha en una lata de café que tiene a su lado. Juan va acu- 
mulando fichas a lo largo del día hasta que, al final de la jornada escolar, las utiliza para comprar 
artículos tales como dulces, juguetes pequeños, pegatinas, o tiempo para realizar actividades 
preferidas. 

En este ejemplo, ¿cuál es la ficha? 

¿Cuáles son los reforzadores de intercambio? 


¿Cuál es la conducta objetivo? 


¿Qué programa de reforzamiento se utiliza? 
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Cuestionarios / 677 


Capitulo 23. CUESTIONARIO 1 Nombre: 


Un es un acuerdo escrito entre dos partes en el que una o ambas se comprometen 
a alcanzar un nivel específico de un objetivo conductual. 


El primer paso para redactar un contrato conductual es definir claramente la 
modificar. 


Cuando Rita contaba el número de páginas que Esteban había escrito cada semana, para com- 


probar su objetivo del contrato conductual, estaba usando una medida 


¿Cuáles son los dos tipos de contratos conductuales? y 


En un contrato , el supervisor llevará a cabo la contingencia del contrato. 

En un contrato , Si una parte no cumple con la conducta identificada en el mismo, 
la otra parte puede negarse a cumplir sus objetivos conductuales, resultando en un fracaso de 
todo el contrato. 


Une cada uno de los siguientes términos con una de las descripciones que se presentan a conti- 
nuación (preguntas 7 a 9): 


a) Reforzamiento positivo. b) Reforzamiento negativo. 


c) Castigo positivo. d) Castigo negativo. 
Si el contratante realiza la conducta inadecuada, tendrá lugar un estímulo aversivo. 
Si el contratante realiza la conducta deseable, se retira un estímulo aversivo. 
Si el contratante realiza la conducta inadecuada, se quita un reforzador. 

Si una persona escribe un contrato conductual y después se dice la contingencia descrita en el 


contrato para sí misma sintiéndose ansiosa por ello, la persona tiene más probabilidades de par- 
ticipar en el objetivo conductual para reducir la ansiedad. En este caso, ponerse ansioso actuaría 


como , que hace más probable que la persona se implique en el objetivo conductual. 
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678 / Cuestionarios 


Capitulo 23. CUESTIONARIO 2 Nombre: 


¿De qué otra forma podemos llamar a un contrato conductual? 


Identifica dos tipos de consecuencias que podrías poner en práctica en un contrato conductual 


para incrementar el objetivo conductual. y 


Además de la utilización de medidas de producto permanente, puedes medir el objetivo conduc- 


tual en un contrato de comportamiento a través de por el supervisor del contrato 
o por un tercero acordado. 


¿Cuáles son los dos tipos de contratos de dos partes? y 


¿Qué posible inconveniente tiene el uso de un contrato quid pro quo? 


En un contrato , Una persona trata de cambiar un objetivo conductual y establece 
contingencias de reforzamiento o castigo con un supervisor. 


Une los siguientes términos a las descripciones de contingencia que aparecen a continuación: 


a) Reforzamiento positivo. b) Reforzamiento negativo. 


c) Castigo positivo. d) Castigo negativo. 


Aceptas cortar el césped cada fin de semana; si lo haces, tu pareja acepta librarte 
de la limpieza del cuarto de baño durante la semana. 


Aceptas que si fumas algún cigarrillo durante la semana, perderás los 10 euros 
que le has dado a tu compañero de piso para que te los guarde. 


Aceptas cortar el césped cada fin de semana, y si lo haces, tu pareja acepta darte 
un masaje. 


¿De qué otra forma puede un contrato conductual influir en la conducta que no sea a través de 
un proceso de reforzamiento o castigo? 
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Cuestionarios / 679 


Capítulo 23. CUESTIONARIO 3 Nombre: 


Un contrato conductual identifica uno o más objetivos conductuales y la de rea- 
lizar o no en la conducta o conductas objetivo. 


Identifica dos tipos de consecuencias que podrías aplicar en un contrato conductual para dismi- 


nuir una conducta. y 


En un contrato de una parte, ¿quién lleva a cabo la contingencia del contrato? 


Un contrato es un contrato de dos partes en el que el cambio de conducta de una 
parte sirve como reforzador para el cambio de conducta de la otra parte, y viceversa. 


Un contrato es un contrato de dos partes en el que ambas partes tienen contin- 
gencias separadas para sus objetivos conductuales. 


¿Qué tipo de contrato se ilustra en cada uno de los ejemplos siguientes? 
a) De una parte. b) Quid pro quo. c) Paralelo. 


Marta acepta cortar el césped cada semana; a cambio, Manu acepta limpiar los 
dos baños cada semana. 


Marta acepta cortar el césped cada semana, y si lo hace, consigue ir a animar el 
domingo. Manu acepta limpiar los dos baños cada semana, y si lo hace, consigue ir a pescar 
el domingo. 

Margarita acepta realizar dos pruebas prácticas cada semana mientras estudia 
para el carné de conducir, y si lo hace, no pierde los 10 euros que dio al supervisor para que los 
guardara. 


Une con una de las descripciones de contingencias que aparecen a continuación (preguntas 9 y 10): 


a) Reforzamiento positivo. b) Reforzamiento negativo. 


c) Castigo positivo. d) Castigo negativo. 


Sara acepta perder medio kilo por semana, y si lo hace, evita perder el depósito 
de 10 euros que dio a su terapeuta. 


Samuel acepta un contrato en el que pierde 10 euros cada vez que grita a sus hijos. 
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680 / Cuestionarios 


Capitulo 24. CUESTIONARIO 1 Nombre: 


La respuesta de miedo esta compuesta tanto de conducta operante como 
La conducta operante en el miedo consiste en del estimulo temido. 


Las respuestas fisiológicas que acompañan al miedo, como la elevada tasa cardíaca, la tensión 


muscular o una respiración rápida y superficial, se denominan 


En el miedo a las arañas, la araña es un que elicita una respuesta de activación del 
sistema nervioso autónomo. 


En la relajación , la persona tensa y relaja de manera sistemática cada uno de los 
principales grupos musculares del cuerpo. 


En la relajación , se le enseña a la persona a relajar cada grupo muscular adoptan- 
do posturas relajadas. 


Durante la desensibilización , el cliente es expuesto al estimulo real que le provoca 
miedo mientras avanza en la jerarquía de situaciones que lo producen. 


Durante la desensibilización , el cliente imagina el estimulo que le provoca miedo 
mientras avanza en la jerarquía de situaciones que lo producen. 


¿Cuál es una de las ventajas de la desensibilización en vivo frente a la desensibilización sistemá- 


tica? 


En la , la persona es expuesta al estímulo temido en toda su intensidad durante un 
tiempo prolongado. 
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Cuestionarios / 681 


Capítulo 24. CUESTIONARIO 2 Nombre: 


¿Cuál es la conducta operante que acompaña frecuentemente a las reacciones de miedo? 


¿Cuál es la conducta respondiente implicada en las respuestas de miedo? 


Una persona con miedo a las arañas ve una araña y experimenta una activación del sistema 
nervioso autónomo. En este ejemplo, la respuesta condicionada es , y el estimulo 


condicionado es 


¿Cuál es el reforzador de la conducta de escape o evitación que frecuentemente acompaña a las 
respuestas de miedo? 


Identifica dos de las técnicas de relajación descritas en el capítulo. y 


es un procedimiento de relajación en el que se aprende a respirar de manera lenta, 
rítmica y profunda. 


El procedimiento de produce relajación dirigiendo la atención a un estímulo neu- 
tral o placentero, distrayendo así la atención del estímulo ansiógeno. 


Una es una serie de estímulos temidos ordenados del que produce menos miedo 
al que produce más. 


En la desensibilización sistemática, ¿qué hace el cliente mientras el terapeuta describe cada una 


de las escenas de la jerarquía de miedos? 


¿Cómo se denomina el procedimiento de desensibilización en vivo en el que el terapeuta toma 
la mano del cliente o coloca su mano en su espalda para darle seguridad mientras progresa en 


la jerarquía de situaciones que producen miedo? 
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682 / Cuestionarios 


Capitulo 24. CUESTIONARIO 3 Nombre: 


En el miedo a hablar en público, estar delante de una audiencia elicita activación autonómica. 


En este ejemplo, el estímulo condicionado es , y la respuesta condicionada es 


¿Cuáles son las respuestas fisiológicas en las que consiste la ansiedad? 


La activación del sistema nervioso autónomo implicada en el miedo es una que 
hace más probable que la persona lleve a cabo conductas de escape o evitación. 


La conducta de escape y evitación en una situación temida es reforzada (positiva- 
mente/negativamente). 


Los procedimientos de son estrategias que las personas emplean para disminuir la 
activación del sistema nervioso autónomo que acompaña al miedo y a los problemas de ansiedad. 


¿Qué hace la persona durante el procedimiento de relajación muscular progresiva para conseguir 


relajarse? 
¿Qué hace la persona en la técnica de relajación conductual para conseguir relajarse? 


¿Cuáles son los tres pasos que hay que seguir durante la aplicación de la desensibilización sis- 


temática? y 


¿En qué tipo de desensibilización la persona se expone al estímulo temido real? 


¿Qué ocurre durante la inundación? 
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Cuestionarios / 683 


Capítulo 25. CUESTIONARIO 1 Nombre: 


Puesto que los comportamientos cognitivos son , ho pueden ser directamente ob- 
servados y registrados por observadores independientes. 


Una conducta cognitiva funciona como un estímulo condicionado cuando 


Una conducta cognitiva funciona como una operación de establecimiento cuando 


Los comportamientos cognitivos funcionan como consecuencias o 
cuando siguen a otra conducta. 


La terapia cognitiva es un tipo de procedimiento de (reestructuración y entrena- 
miento de habilidades cognitivas de afrontamiento). 


En la cognitiva (reestructuración/entrenamiento de habilidades cognitivas de afron- 
tamiento), el terapeuta ayuda al cliente a identificar las conductas cognitivas que son perturba- 
doras y a deshacerse de ellas o reemplazarlas por pensamientos más apropiados. 


El objetivo de las terapias es ayudar a los clientes a aceptar sus pensamientos y 
sentimientos negativos más que a cambiarlos. 


En el entrenamiento autoinstruccional el terapeuta utiliza procedimientos 
enseñar las autoinstrucciones. 


El primer paso en la reestructuración cognitiva es identificar los y 


Si un cliente emite en la situación problema en lugar de pensamientos disfuncio- 
nales, disminuye la probabilidad de que aparezcan respuestas emocionales negativas o conductas 
problemáticas. 
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684 / Cuestionarios 


Capitulo 25. CUESTIONARIO 2 Nombre: 


Los comportamientos son respuestas verbales o imaginadas elaboradas por una 
persona y no son observables por las demás. 


La conducta cognitiva puede funcionar como una cuando influye en el poder de 
las consecuencias reforzantes o punitivas. 


Los procedimientos de cognitiva (reestructuración y entrenamiento en habilidades 
cognitivas de afrontamiento) se usan cuando las conductas cognitivas desadaptativas constituyen 
un problema significativo (exceso conductual). 


En los procedimientos de cognitiva (reestructuración y entrenamiento en habili- 
dades cognitivas de afrontamiento) el terapeuta enseña a los clientes autoafirmaciones concretas 
que pueden elaborarse en una situación problemática para mejorar el rendimiento o influir sobre 
el comportamiento en esa situación. 


es un tipo de procedimiento de reestructuración cognitiva. 


es un tipo de procedimiento de entrenamiento en habilidades cognitivas de afron- 
tamiento. 


En el procedimiento de , el terapeuta plantea al cliente tres tipos de preguntas para 
desafiar sus pensamientos distorsionados. 


es un ejemplo de distorsión cognitiva que un terapeuta buscaría para ayudar al 
cliente a cambiar en la terapia cognitiva. 


En el procedimiento de , el cliente aprende autoafirmaciones o autoinstrucciones 
para guiar su propia conducta en una situación problema. 


La terapia cognitiva para la depresión consiste, primero, en lograr que el cliente se involucre en 


. El siguiente paso es utilizar la reestructuración cognitiva para ayudar a la perso- 
na a cambiar su pensamiento distorsionado. 
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Cuestionarios / 685 


Capítulo 25. CUESTIONARIO 3 Nombre: 


Un comportamiento cognitivo puede implicar o respuestas. 


Una conducta cognitiva funciona como un cuando elicita una respuesta condicio- 
nada desagradable. 


Los procedimientos de cognitiva (reestructuración y entrenamiento en habilidades 
cognitivas de afrontamiento) se usan en casos de déficits comportamentales cuando la persona 
no dispone de las conductas cognitivas necesarias para abordar la situación problemática. 


Identifica dos posibles funciones antecedentes del comportamiento cognitivo: 


El entrenamiento autoinstruccional es un tipo de procedimiento de cognitivas 
(reestructuración y entrenamiento en habilidades cognitivas de afrontamiento). 


Los tres pasos incluidos en la reestructuración cognitiva son: a) identificar los pensamientos y 
las situaciones perturbadoras; b) identificar las respuestas emocionales o las conductas que siguen 


a los pensamientos, y c) 


El pensamiento todo o nada, la sobregeneralización y la descalificación de lo positivo son ejem- 


plos de 


Identifica dos de las tres cuestiones que el terapeuta le plantea al cliente para desafiar sus pen- 


samientos distorsionados durante la terapia cognitiva: y 


En el entrenamiento autoinstruccional, la autoinstrucción se convierte en un 
la conducta deseable. 


El objetivo de las terapias basadas en la aceptación es que los clientes sus pensa- 
mientos y sentimientos negativos en lugar de cambiarlos. 
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686 / Cuestionarios 


Capitulo 26. CUESTIONARIO 1 Nombre: 


La conducta verbal esta mediada por la conducta de 
La conducta verbal vocal se produce por la accion del aire expirado sobre el 


Un es una operante verbal que requiere de la presencia de una operación motiva- 
dora. 


En una respuesta ecoica, el E? y la respuesta son 


Una parte significativa del uso del lenguaje cotidiano en personas de desarrollo normal puede 


ser analizado como series de operantes 
Los especifican otra operante verbal primaria a la que acompañan. 


El uso natural del lenguaje requiere del establecimiento de complejas relaciones de 
entre estímulos. 


El es un repertorio verbal que permite potenciar la transferencia de funciones 
verbales y, al hacerlo, potencia el aprendizaje incidental del lenguaje. 


Varios autores sugieren que el verbal es un proceso activo durante la interacción 
de terapeuta y cliente en un contexto psicoterapéutico. 


Las relaciones de equivalencia pueden entrenarse, por ejemplo, mediante tareas de 
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Cuestionarios / 687 


Capitulo 26. CUESTIONARIO 2 Nombre: 


1. La conducta verbal puede ser analizada usando los mismos principios que se han estudiado en 


Una conducta no vocal (por ejemplo, llamar a una puerta) puede ser verbal siempre que sea 


reforzada por mediación de 


Una es una operante verbal que guarda una correspondencia morfológica precisa 
entre E” y la respuesta verbal. 


Si un niño usa la palabra «zumo» para pedir zumo, después de haber sólo oído esta palabra, 


podríamos afirmar que es probable que este niño haya adquirido el repertorio de 


El uso fluido de requiere del establecimiento de un control de estimulo complejo 


entre diversas variaciones del E” verbal y de la respuesta verbal. 


Determinados tipos de (por ejemplo, «por favor») pueden afectar a la probabilidad 
con la que la respuesta verbal modifique la conducta del oyente. 


Dos estímulos son cuando ambos ejercen control sobre una misma respuesta. 


El procedimiento de entrenamiento de ejemplares puede facilitar la adquisición de 
las complejas relaciones de estimulo necesarias para un uso natural del lenguaje. 


Las reacciones de nuestra comunidad verbal pueden nuestra conducta de hablan- 
tes. Si estas reacciones son siempre en la misma dirección, seria probable que se diese un proce- 


so de 


La es una tarea que puede usarse para el establecimiento de relaciones de equiva- 
lencia. 
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688 / Cuestionarios 


Capitulo 26. CUESTIONARIO 3 Nombre: 


Cuando decimos que la conducta verbal esta mediada socialmente queremos decir que esta 


mantenida por consecuencias presentadas por 


Si una persona bosteza con el afan de que su interlocutor deje de hablarle, éste seria un caso de 


conducta 


Solicitar informacion, en términos funcionales, es un reforzado por una respuesta 
intraverbal por parte de un oyente competente. 


Un respuesta ecoica y una respuesta intraverbal se asemejan en que ambas son antecedidas por 


un E? de tipo 


Una respuesta ecoica y una respuesta intraverbal se diferencian en que la intraverbal no guarda 


con respecto del E” verbal. 


Los autoclíticos funcionan como plantillas verbales que especifican a una operan- 
te primaria de una forma constante (por ejemplo, «Por favor...» o «Me gustaría mucho que...»). 


La llamada «generatividad» del lenguaje requiere del establecimiento de complejas 


El entrenamiento de respuestas nuevas dentro de un autoclítico parece facilitar la 


transferencia 


El verbal puede usarse no sólo para establecer respuestas verbales especificas, sino 
clases de respuesta complejas (por ejemplo, describirse a uno mismo en términos positivos). 


Tactar y responder con intraverbales serían ejemplos de respuestas de 
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